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1 Einleitung  
Als Menschen und als Teil einer Gesellschaft sind wir in der modernen Welt 
häufig mit unterschiedlichen Sprachen, Kulturen und Traditionen konfrontiert. 
Wir erlernen die Sprache, versuchen sie zu verstehen und nutzen sie als Zu-
gang zu fremden Kulturen. Die Sprache hilft, uns in der Welt zu orientieren 
und sie ermöglicht die Vermittlung und Verarbeitung von Erlebnissen. Der 
Fremdspracherwerb befähigt die Menschen dazu in fremdkulturellen Begeg-
nungssituationen individuell, gesellschaftlich sowie beruflich angemessen 
handeln zu können und sich während eines Auslandsaufenthalts zugleich 
auch besser an neuen Lebensstandards zu orientieren. Der Fremdsprachen-
unterricht beinhaltet deshalb nicht nur die Vermittlung von Sprachenstruktu-
ren, sondern auch das Näherbringen der Zielsprachenkultur, welche oft dem 
größten Teil der Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmern unbekannt ist. 
Aufgrund dessen muss der Fremdsprachenunterricht neben seinem auf die 
sprachpraktischen Fertigkeiten orientierten und kognitiven Auftrag auch ei-
nen Beitrag zur Vermittlung interkultureller kommunikativer Kompetenz leis-
ten.  
In der Wissenschaft wird Sprache spätestens seit dem linquistic turn als se-
miotisches System betrachtet. Galt es jedoch noch als frühes Ziel der Didak-
tik und Methodik von fremdsprachlichen Disziplinen den Fremdsprachenler-
ner zu orthographisch korrekten, sowie grammatisch fehlerfreien Äußerun-
gen hinzuführen, verschob sich seit den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts 
das Gewischt hin zum Erwerb kommunikativer Fähigkeiten und im Verlauf 
der folgenden Jahre verlagerte sich der Schwerpunkt immer mehr in Rich-
tung interkultureller Kompetenz bzw. interkultureller Kommunikation. Heutzu-
tage liegt das Ziel des Fremdsprachenunterrichts darin, den Lernenden die 
Problematik interkultureller Handlungssituationen bewusst zu machen und 
Instrumentarien zu deren möglichst adäquater Bewältigung an die Hand zu 
geben. Es geht also um die Herausbildung einer interkulturellen 
fremdsprachlichen Handlungsfähigkeit.   
Deshalb sollte es auch Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts sein, z. B. 
eine produktive Neugier zu wecken und das Engagement der Teilnehmerin-
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nen und Teilnehmer zu fördern, sich in den Alltag und in die Kulturen anderer 
Länder oder Gesellschaften hineinzuversetzen und sich mit deren Angehöri-
gen auszutauschen. Dafür müssen authentische und vielfältige Einblicke in 
die Lebenswirklichkeit anderer Sprachgesellschaften gegeben und Teilneh-
menden zu einer Auseinandersetzung mit Einstellungen, Werten, Normen 
und Sachverhalten angeleitet werden, im Rahmen derer sie sich auch ihre 
eigene Kultur neu erschließen und betrachten können. Damit ermöglicht es 
der Fremdsprachenunterricht, eine Distanz zu eigenen Vorstellungen und 
Auffassungen herzustellen und Fragen an die eigene Gesellschaft zu stellen. 
Fremdsprachenlernende erfahren hier zugleich die Chance, sich mit anderen 
Kulturen und Gesellschaften empathisch, tolerant und ebenso kritisch ausei-
nanderzusetzen, indem der Blick vom Eigenen ausgehend auf das Andere 
bzw. Fremde gelenkt wird, das sich den Lernenden durch einen verstehen-
den Nachvollzug erschließen soll.  
Das Thema „interkulturelle Kompetenz“ oder „interkulturelle Handlungskom-
petenz“ ist in der Wissenschaft ein weit gefächertes Forschungsgebiet, so 
dass sich nicht nur zahlreiche (Fremd-) Sprachwissenschaftler, sondern auch 
verwandte Disziplinen wie bspw. die Kultur-, Kommunikations- oder Erzie-
hungswissenschaft damit auseinandergesetzt haben. Allerdings bleiben ge-
rade für den Bereich der Fremdsprachendidaktik immer noch einige Fragen 
offen, wie z. B. die nach der Umsetzung und Effektivität der Vermittlung von 
interkultureller Kompetenz bzw. interkultureller Handlungskompetenz in 
Sprachinstitutionen und Schulen. Darüber hinaus gibt es kaum didaktische 
Hinweise auf die Erwerbsmethoden und -techniken der interkulturellen kom-
munikativen Handlungskompetenz, damit ein Sprachlerner so bspw. auch 
autodidaktische interkulturelle kommunikative Kompetenz erwerben kann.  
Angesichts der großen Unterschiede zwischen afghanischer und deutscher 
Kultur ist der Erwerb interkultureller Handlungskompetenz für afghanische 
Deutschlernende von großer Bedeutung. Da interkulturelle Handlungskompe-
tenz effektives und sicheres Handeln der Lernenden in kulturellen Über-
schneidungssituationen und in fremdkultureller Umgebung ermöglicht, inter-
essiert mich als zukünftiger DaF-Lehrer an einer afghanischen Hochschule 
die konkrete Unterrichtsebene, das heißt wie im Deutsch als Fremdspra-
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chenunterricht interkulturelle Kompetenz bzw. interkulturelle Handlungskom-
petenz tatsächlich zu erreichen und damit als übergeordnetes Lehr- und 
Lernziel umzusetzen ist.  
Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit dem Thema „interkulturelle Kom-
petenz bzw. interkulturelle Handlungskompetenz und deren Vermittlung im 
DaF-Unterricht“, womit die Wahl auf mein persönliches Interesse zurückzu-
führen ist. Es wird im Folgenden versucht zu klären, welche Rolle interkultu-
relle Kompetenz im DaF-Unterricht spielt, wie interkulturelle Kompetenz aus 
Sicht der afghanischen Deutschlernenden im DaF-Unterricht an der 
Deutschabteilung der Universität Kabul vermittelt wird, was die Lernenden 
dabei für wichtig halten, in wie weit interkulturelles Lernen im Rahmen des 
afghanischen Deutschunterrichts stattfindet, und inwiefern der momentane 
DaF-Unterricht die afghanischen Studierenden auf konkrete interkulturelle 
Anlässe vorbereitet. Unter diesen Gesichtspunkten wird mit Hilfe einer Befra-
gung einer heterogenen Untersuchungsgruppe, welche aus 20 afghanischen 
Deutschlernenden  der Deutschabteilung der Universität Kabul auf, unter-
schiedlichen Niveaustufen (A1 bis B2) und aus verschiedenen Studienjahren 
besteht, versucht die obengenannten Fragen zu klären.  
Vorliegende Arbeit verfolgt weiterhin die Absicht, einerseits einen überblicks-
artigen Einblick in die Situation des DaF-Unterrichts in Afghanistan zu ge-
währen, d.h. ein aktuelles Bild über die aktuelle Entwicklung des afghani-
schen DaF-Unterrichts zu geben und in diesem Zusammenhang die Erwar-
tungshaltung der Studierenden gegenüber interkulturellen Themen aufzuzei-
gen, sowie zugleich deren Implikation und die damit verbundene Problematik 
gegebener Unterrichtsbedingungen neben Schwierigkeiten der Vermittlung 
interkultureller Kompetenz zu verdeutlichen. Dafür müssen andererseits 
Überlegungen angestrengt werden, wie diese Fähigkeiten überhaupt aufge-
baut werden können, indem zeitgleich auf den Abbau präsenter Stereotype 
und Vorurteile über Deutsche und Deutschland abzuzielen ist.  
Die vorliegende Arbeit gliedert sich in acht Kapitel. Nach der Einleitung wird 
im zweiten Kapitel versucht anhand verfügbar und verwertbarer Quellen ei-
nen historischen Überblick über den DaF-Unterricht in Afghanistan und die 
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Entwicklung des DaF-Instituts der Universität Kabul zugeben. Das dritte Ka-
pitel beschäftigt sich mit dem Konzept „Fremdsprachenunterricht mit Er-
wachsenen“, der Rolle des Alters in der Erwachsenenbildung- und der Ziel-
setzung des Fremdsprachenunterrichts bei dieser Gruppe. In diesem Teil 
wird auch dargestellt, wie sich die Lernmotivation bei Erwachsenen in der 
Erwachsenen in institutionellem Rahmen von der bei Kindern und Jugendli-
chen in der Schule unterscheidet. 
Im nächsten Kapitel wird das Konzept der interkulturellen Kompetenz und 
deren Zielsetzung im DaF-Unterricht vorgestellt. Aufgrund ihrer Komplexität 
gibt es unterschiedliche Definitionsversuche, die jeweils von unterschiedli-
chen Perspektiven ausgehen und interkulturelle Kompetenz beschreiben. 
Hier wird versucht eine möglichst umfassend und zugleich zusammenfass-
sende Übersicht über die einzelnen Ansätze zu geben und diese differenziert 
auszuweisen. Danach wird darauf eingegangen, welche Modelle, Teilkompo-
nenten und Dimensionen zur Vermittlung von interkultureller Kompetenz tat-
sächlich für den Einsatz im DaF-Unterricht nutzbar sind und worin deren Po-
tential besteht. 
Da die alltägliche Kommunikation ein Prozess der Handlungssteuerung ist 
und jeder Handelnde durch seine sprachlichen wie außersprachlichen Hand-
lungen mit dem Gesprächspartner die Interaktionssituation gemeinsam sinn-
stiftend konstruiert, widmet sich das fünfte Kapitel der Verknüpfung von All-
tagswissen und Handlungskompetenz bzw. Kommunikationskompetenz im 
fremdkulturellen Alltag als Teilkompetenz der interkulturellen Kompetenz, 
interkulturellen kommunikativen Kompetenz. Es beleuchtet deren einzelne 
Facetten und nimmt sich einer detaillierten Beschreibung von vertiefenden 
Themen als Unterrichtsgegenstand an. Besonderes Augenmerk liegt hier auf 
Alltagsritualen und stereotypen Wahrnehmungs-, Denk- und Verhaltensmus-
tern, für die es zu sensibilisieren gilt. Aber auch insbesondere auf die Ebene 
der Sprachhandlungen wird hier abzustellen sein, wozu neben der Themati-
sierung von kommunikativen Stilen ebenso der Umgang mit Missverständ-
nissen zählt. 
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Das sechste Kapitel behandelt die exemplarische Untersuchung an der 
Deutschabteilung der Universität Kabul und es werden erst das methodische 
Vorgehen und dann die Untersuchungsgruppe dargestellt. Des Weiteren 
werden die Untersuchungsergebnisse zusammengefasst und analysiert. Der 
Reflexion kommt ein eigenständiger Unterpunkt zu, worin sich die Bedeutung 
des Untersuchungsgegenstandes zu erkennen gibt. Zum Schluss wird im 
Kapitel sieben ein erneuter reflektierender Blick auf das vorliegende Ge-
samtwerk mit inhärentem Bezug zur Untersuchung geworfen.  
Diese empirische Arbeit richtet sich an DaF-Lehrende und Studierende, aber 
auch an alle anderen Interessierten, die sich mit dem Thema der interkultu-
rellen Handlungskompetenz bzw. der Vermittlung von handlungsorientiertem 
Wissen zu deutschen Alltagssituationen im DaF-Unterricht und der Rolle 
interkultureller Kommunikation im Rahmen des Sprachunterrichts auseinan-
dersetzen, sowie ihr interkulturelles Wissen über andere Länder, Gesell-
schaften und Kulturen – hier am Beispiel Afghanistans – erweitern wollen. 
Wie schon erwähnt wurde, sind die Forderungen nach interkulturellem Ler-
nen als ein weiteres Ziel für den DaF-Unterricht in den letzten Jahren durch 
zahlreiche Debatten und Publikationen in den Fokus gerückt worden. Daher 
ist es sehr wichtig als DaF-Lehrender in der Lage zu sein, die DaF-
Lernenden anhand von alltäglichen Themen im Unterricht auf interkulturelle 
Begegnungssituationen mit deutschen Muttersprachlern vorzubereiten, ihnen 
neben kognitivem Wissen auch Strategien für die Vermeidung oder den Um-
gang mit interkulturellen Missverständnissen mitzugeben, was auch bedeutet 






2 DaF-Unterricht in Afghanistan 
Im Jahr 1924 wurde in Kabul die Nedjatoberschule (spätere Amani-Schule) 
gegründet, in der Deutsch als erste Fremdsprache unterrichtet wurde und in 
dieser Schule waren dementsprechend viele Deutschlehrenden tätig. Das 
Ziel war es, die Schülerinnen und Schüler auf das Studium vorzubereiten, so 
dass an deutschen Hochschulen auf Wunsch seiner Majestät Amanullah 
Khan zu tüchtigen höheren Ärzten, Ingenieuren, Lehrern und Beamten aus-
gebildet werden sollten (vgl. Bausch 2008: 20). Deutsch wurde somit in der 
Grundstufe als Fremdsprache unterrichtet und in der Oberstufe als Unter-
richtssprache verwendet. Die Amani-Schule nimmt bis heute eine bedeutsa-
me Stellung ein und spielt als Kulturmittler zwischen Afghanistan und 
Deutschland eine wichtige Rolle (vgl. Behbud 2006: 17). Sie wird von der 
deutschen Botschaft und von einigen anderen deutschen Mittlerorganisatio-
nen wie beispielsweise dem BVA (Bundesverwaltungsamt), der ZfA (Zentral-
stelle für Auslandsschulwesen), dem Goethe-Institut und im Rahmen der 
Pasch-Initiative (GI in Kooperation mit dem Auswärtigen Amt) finanziell, per-
sonell und technisch unterstützt. Das zeigt sich vor allem auch darin, dass 
dort bis heute viele entsandte Muttersprachlerinnen und Muttersprachler be-
schäftigt sind, die den einheimischen Deutschlehrenden sowohl metho-
disch/didaktische Seminare zur Fortbildung als auch persönliche Beratung 
anbieten.  
In der so genannten „dunklen“ Zeit, in der Zeit von Bürgerkrieg und Taliban, 
wurde das damalige bestehende Bildungssystem komplett zerstört und ab-
geschafft, die Schulen wurden für das Militär genutzt, die Stühle verbrannt 
und die technischen Geräte gestohlen und verkauft. Nach dem Zusammen-
bruch des Taliban-Regimes im Jahr 2001 wurde von der afghanischen Inter-
imsregierung schon sehr bald der Wunsch nach einem Wiederaufbau bzw. 
nach einer Renovierung der Schulen geäußert und Dank internationaler Hilfe 
konnten viele tatsächlich wiederaufgebaut und finanziell und materiell unters-
tützt (vgl. Behbud 2006: 73). 
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2.1 Gründung der Universität Kabul 
Im Jahr 1931 wurde die Universität Kabul gegründet und begann im darauf-
folgenden Jahr mit dem Lehrbetrieb. Sie war die erste akademische Instituti-
on in Afghanistan und galt in den 50er- und 60er Jahren als eine der renom-
miertesten Einrichtungen ihrer Art in Asien. Als erste Fakultät eröffnete die 
für Medizin, welche von dem türkischen Facharzt Dr. Rafiqi Kamel Bek, der 
als Gastprofessor tätig war, geleitet wurde. Gegenüber der Universität Kabul 
wurden ein Fakultätsgebäude und das Krankenhaus namens Ali Abad für die 
medizinische Fakultät errichtet, damit die Studenten dort ihre praktischen 
Erfahrungen sammeln konnten. Bis 1981 gehörte diese Fakultät zur Universi-
tät Kabul und erst 1981 wurde sie als eine selbstständige medizinische Uni-
versität in Afghanistan benannt (vgl. Ghubar 1999: 196). Nach der medizini-
schen Fakultät wurden andere wie z. B. die juristische, diplomatische und 
naturwissenschaftliche, sowie die Fakultäten für Sprachen und Literatur, Is-
lamwissenschaft, Agrar- und Ingenieurswissenschaften und die wirtschaft-
swissenschaftliche Fakultät gegründet  
Am Anfang waren die Studierenden (nach dem jeweiligen Geschlecht) räum-
lich getrennt. Erst Ende der 40er wurde es den Frauen erlaubt, zusammen 
mit männlichen Studenten die Vorlesungen unter einem Dach zu besuchen 
und somit auch gemeinsam Fachgesprächen zu führen, sich an Diskussio-
nen zu beteiligen und dabei sowie auf fachliche Anregungen und Ideen aus-
zutauschen (vgl. ebd.: 197ff). Wie schon erwähnt, wurde auch diese akade-
mische Institution zu Zeiten des Bürgerkriegs und der Taliban komplett zer-
stört und alle Bücher und Geräte sind verloren gegangen. Nach 9/11 und 
dem Sturz des Taliban-Regimes begann eine neue Ära für Afghanistan und 
man fing unter anderem im Bildungswesen, beim Aufbau des Wirtschaftsys-
tem und einer funktionierenden Infrastruktur erneut bei null an. Die interna-
tionalen Hilfen haben das Schulwesen bzw. das Bildungssystem in Afghanis-
tan wieder ermöglicht und auch verbessert, so dass Afghanistan sich in diese 
positive Richtung selbstständig weiterentwickeln und damit einen entschei-
denden Schritt nach vorne machen kann. Zurzeit werden sowohl die Univer-
sität Kabul wie auch alle anderen afghanischen Bildungseinrichtungen von 
verschiedenen Ländern subventioniert. Die Hochschulen werden mit moder-
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nen technischen Geräten und Mobiliar, neuen Büchern, PC-Pools und Labo-
ratorien ausgerüstet. Außerdem wird die Ausbildung von Lehrkräften zusätz-
lich gefördert (vgl. Behbud 2006: 73ff).  
Die Universität Kabul hat mehr als 14 Fakultäten, die unter anderem von eu-
ropäischen Universitäten wie aus Deutschland, Frankreich, Italien, Spanien, 
Holland und Polen unterstützt werden. Diese ausländischen Hochschulen 
bzw. deren Länder bieten den afghanischen Lehrkräften und Studierenden 
zahlreiche Stipendienmöglichkeiten an. (vgl. ebd.) 
Dank internationaler, insbesondere deutscher Hilfe gibt es an der Universität 
Kabul im Moment eine komplette Neuausstattung, sowohl was Büro- als 
auch Unterrichtsräume betrifft, wobei sich an der Förderung des großen mo-
dernen Rechenzentrums mit verschiedene Länder beteiligen. Im Jahr 2002 
wurde die Finanzierung eines nachhaltigen Konzepts für die Einrichtung von 
akademischen Strukturen im Bereich der Informationstechnologie (Entwick-
lung von IT) in Afghanistan vom Deutschen Akademischen Austausch Dienst 
(DAAD) genehmigt. Das Konzept wurde von der TU Berlin erarbeitet und von 
Dr. Nazir Peroz realisiert. Der daraus resultierende Vorschlag ist in verschie-
dene Bereiche, die voneinander abhängig sind und zusammen eine Basis für 
eine nachhaltige Planung für die Einrichtung IT-Strukturen bilden, eingeteilt: 
Aufbau eines IT-Zentrum Kabul (ITCK) an der Universität Kabul, das als 
technisches Herzstück der Universität der IT- Abteilung dienen soll (siehe 
Peroz 2007).  
Die Universität Kabul hat aktuell insgesamt etwa 10.000 Studierende, von 
denen etwa 7500 Männer und etwa 2500 Frauen sind, die ihr Studium an 
verschiedenen Fakultäten absolvieren. Desweiteren gehören zu der Universi-
tät 520 Lehrkräfte, wovon 435 Männer und 85 Frauen sind (Universität Kabul 
2012). 
2.2 DaF bzw. Germanistik an der Universität Kabul 
Der DaF-Unterricht begann an der Universität Kabul im Jahr 1961 mit der 
Gründung einer Deutschabteilung im Rahmen der Fakultät für Sprachen und 
Literatur, deren Ziele es waren: 
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• fachlich qualifizierte Deutschlehrkräfte für die afghanischen Schulen 
auszubilden, 
• Deutschkurse für Studierende fachfremder Fakultäten innerhalb der 
Universität Kabul anzubieten, 
• Sich verstärk mit der Sprachwissenschaft (Linguistik) zu beschäftigen, 
• Dolmetschen- und Übersetzungsstrategien zu erwerben und weiter zu 
vermitteln. 
Die erste Deutschabteilung in Afghanistan bildete damals Studierende aus, 
die nach dem Studium in der Lage sein sollten u.a. an den damaligen 
Deutsch-Schulen als Sprachlehrer ihren eigenen Unterricht selbstständig zu 
planen und zu gestalten, so ihr theoretisches Fachwissen in die berufliche 
Praxis zu implementieren und auf die reale Unterrichtssituation anzuwenden 
(vgl. Behbud 2006: 34ff).  
Nach der Taliban-Zeit wurde mit dem Wiederaufbau in allen Bereichen in 
Afghanistan begonnen und zugleich versucht, eine neue Bildungsreform in 
Afghanistan durchzuführen. Was zudem die damit unvermeidlich einherge-
henden politischen Demokratisierungsprozesse betrifft, so hat sich vorrangig 
Deutschland engagiert. Als Projekt wurde dazu am 13.03.2002 durch den 
Auftrag der Petersberg-Konferenz in Bonn „Stabilitätspakt Afghanistan“ ver-
abschiedet, dessen erklärtes Ziel es ist, die akademisch gut ausgebildete 
Nachwuchselite, künftige Entscheidungsträger, Kulturvermittlern und Füh-
rungskräfte auf ihre kommende Verantwortung bei der Gestaltung einer de-
mokratischen Zivilgesellschaft vorzubereiten. Diesem Auftrag gemäß werden 
die Fakultäten der Universität Kabul konzeptionell und fachlich gefördert. Vie-
le haben zurzeit direkte Partnerschaften mit deutschen Hochschulen z. B. die 
Fakultät für Wirtschaftwissenschaften hat mit der Universität Bochum, die 
Fakultät für Informationstechnologie mit der TU Berlin, die Fakultät der Na-
turwissenschaften mit der Universität Bonn und der zu Köln, die Fakultät der 
Geowissenschaften kooperiert mit der Universität Bonn, die Mathema-
tik/Physik mit der Universität Würzburg und die Fakultät der deutschen Spra-
che, Literatur und Landeskunde ist mit der Universität Duisburg-Essen eine 
Partnerschaft eingegangen (DAAD 2010: 95f).  
 10 
Neben der Universität Kabul hilft der DAAD auch anderen Hochschulen in 
den verschiedenen Provinzen Afghanistans wie z. B. den Universitäten He-
rat, Mazar-e-Scharif und Nangarhar unter anderem in den Bereichen der  
Lehrerfortbildung, Curricula oder neuen Medien. Bis jetzt wurden mehr als 
1600 afghanische Dozentinnen und Dozenten sowie Studentinnen und Stu-
denten an deutschen Universitäten aufgenommen und weiterausgebildet. Sie 
konnten ihre Bachelor- und Masterstudiengänge in Deutschland abschließen 
und spielen heute bei der Modernisierung von Afghanistan eine wichtige Rol-
le (DAAD 2010: 956). 
2.3 Gründung der Deutschabteilung  
Die Deutschabteilung wurde erst 1961 im Rahmen der Fakultät für Sprachen 
und Literatur der Universität Kabul mit Hilfe der damaligen deutschen Bot-
schaft in Afghanistan gegründet mit dem Ziel, einerseits künftigen Deutsch-
lehrkräften afghanischer Schulen eine qualifizierte Ausbildung zu bieten, an-
dererseits somit auch deutsche Sprachkurse für Hörer anderer Fakultäten 
einzurichten (vgl. Behbud 2006: 34). 
Am Wiederaufbau der Deutschabteilung nach 2001 haben sich viele 
deutsche Organisationen sowohl finanziell als auch materiell beteiligt, damit 
zunächst deutsche Sprachkurse für die Interessenten angeboten werden 
konnten. Vor allem aber wird die Unterzeichnung der Kooperationsvereinba-
rung zwischen der Universität Duisburg-Essen und der Universität Kabul als 
besonderes Ereignis des Wiederaufbaus der Deutschabteilung betrachtet. In 
der Vereinbarung zwischen beiden geht es neben einer allseitigen Förde-
rung, vor allem um den Austausch von Deutschlehrkräften und Deutschstu-
dierenden. Die Universität Duisburg-Essen hat für den Wiederaufbau bislang 
folgende Aufgaben wahrgenommen: 
• Entwicklung eines Curriculums für einen 4-jährigen BA.-Studiengang 
• Ausbildung der BA-Studierenden nach dem neuen Curriculum 
• Fortbildung der Dozenten für das Fach Deutsch  
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• Förderung des wissenschaftlichen Nachwuchses mit Semesterstipen-
dien in Essen 
• Technische Ausstattung der Deutschabteilung 
• Aufbau der Bibliothek und Mediathek 
• Projekte zur Lehrmaterialienentwicklung, da die vorhandenen Materia-
lien veraltet waren (Behbud 2006: 73). 
Im Rahmen dieser Zusammenarbeit wurden nicht nur modernen technische 
Geräte angeschafft und Seminarräume neu ausgestattet. Eine aktualisierte 
Bibliothek und ein PC-Pool haben es außerdem ermöglicht, dass Studieren-
de im Zuge neuer Lehr- und Lernansätze bspw. mit Recherchen beauftragt 
werden können, die neben kognitiven Lerneffekten auch Problemlösestrate-
gien und Analysefähigkeit fördern. Inwieweit das genutzt wird, ist auch im 
Rahmen dieser Untersuchung auszuwerten.  
Das neue Curriculum deckt insgesamt folgende Teilbereiche ab: 
• Sprachkurse 
• Literatur und Landeskunde 
• Methodik und Didaktik 
• Fachsprache und Linguistik 
• Arbeitstechniken und Wissenschaftliches Schreiben 
• Übersetzung und Dolmetschen 
Die fachlichen Inhalte werden in deutscher Sprache vermittelt. Damit die 
Studierenden den Lehrveranstaltungen folgen können, sind deshalb entspre-
chende Sprachkenntnisse erforderlich. Von den jährlich mehr als 100 Bewer-
bern erhalten aufgrund mangelnder Dozenten und entsprechender Räum-
lichkeiten maximal 30 eine Zulassung, wobei alle eingeschriebenen Studie-
renden auf dem Niveau A1 beginnen, da nur sehr wenige von ihnen bereits 
geringe Vorkenntnisse mitbringen. Das auf vier Jahre (8 Semester) angeleg-
te Studiencurriculum sieht deshalb vor, in den ersten vier Semestern fundier-
te Sprachkenntnisse auf dem Niveau B2 zu erwerben, um den darauf folgen-
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den Fachunterricht in den Disziplinen Linguistik, Literatur, Landeskunde, Me-
thodik/Didaktik, Übersetzung sowie wissenschaftliches Schreiben überhaupt 
verstehen und aktiv daran partizipieren zu können (siehe 
Baur/Hüllbusch/Karatas 2008: 77sf). 
 
3 Fremdsprachenunterricht mit Erwachsenen 
Im internationalen Handbuch für Deutsch als Fremd- und Zweitsprache fin-
den sich unter dem Kapitel zum Sprachenlernen (Krumm et al. 2010: 833ff) 
Variablen und Faktoren den Fremdsprachenlerner selbst betreffend wie sei-
ne Lernstile, aber auch -strategien und -arbeitstechniken, seine Sprach- bzw. 
Sprachlernbewusstheit sowie die Sprachlern-Eignung und -Bereitschaft. Des 
Weiteren werden Reflexionen zum Alter und zur Motivation angestellt.  
Unter „Motivierung“ verfasst Riemer im zweiten Halbband (2010: 1152ff) ei-
nen Beitrag aus Lehrenden- und somit der Vermittlungsperspektive, was be-
reits die Mehrdimensionalität des Gegenstands zeigt. Dieser soll deshalb hier 
zusammen mit dem Einflussfaktor des Alters im Folgenden näher betrachtet 
werden, da beide für die Zielgruppe und das Untersuchungsthema eine ge-
wisse Relevanz besitzen, während die Lernerkomponenten in vorliegender 
Arbeit mit dem Schwerpunkt auf interkultureller Kommunikation im afghani-
schen DaF-Unterricht und der dazu durchgeführten Untersuchung weitge-
hend vernachlässigt werden. 
Zum Teil tauchen sie in den Überlegungen zur Kompetenzvermittlung wieder 
auf. Nicht zuletzt deshalb soll dieses Kapitel vervollständigt werden durch 
einen Abschnitt zur kommunikativen Kompetenz. Zum einen wird damit der 
didaktisch-methodische Ausgangspunkt bzw. die Grundannahme für einen 
kommunikativen Unterricht markiert, der im Sinne der Erweiterung des Me-
thodenspektrums hin zur Handlungsorientierung führt. Zum anderen dient die 
Darstellung der Klärung des Kommunikationsbegriffs, der auch im interkultu-
rellen Fremdsprachenunterricht eine Rolle spielt; dabei aber bereits auf die 
spezielle Zielsetzung hin modifiziert wird (vgl. Riemer 2010b: 1152ff). 
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3.1 Die Rolle des Alters beim Fremdsprachenlernen 
Das Alter spielt in der Fremdsprachendidaktik eine bedeutende Rolle und gilt 
beim Fremdsprachenlernen  als ein wichtiger Einflussfaktor. Die Psychologen 
und Fremdsprachendidaktiker gehen davon aus, dass die Fähigkeit zum 
Sprachenlernen mit steigendem Alter nachlässt, im Gegenteil dazu Spra-
chenlernen in jüngeren Jahren leichter fällt, da es spielerisch erfolgt, beson-
ders im Kindergarten oder in der Vorschule (vgl. dazu Roche 2008: 36). Grot-
jahn und Schlak (2010: 254) weisen jedoch darauf hin, dass sich der 
Spracherwerb im Kindesalter durchaus „langsamer und mühevoller“ gestaltet 
als der von jüngeren Erwachsenen, die auch nach langjährigem und einer 
Vielzahl an Stunden Unterricht eine hohe Lerngeschwindigkeit – in Abhän-
gigkeit von Unterrichtsgestaltung sowie sprachlicher und didaktischer Kom-
petenz des Lehrpersonals – und Effizienz, vor allem im Bereich von Lexik 
und Pragmatik, eingeschränkt sogar in dem von Morphosyntax und Ausspra-
che aufweisen. Kinder seien demnach nur dann überlegen, wenn der 
Spracherwerb in einer ähnlichen Sozialisationsvoraussetzung wie der Mut-
tersprache erfolgt. Umstritten ist auch weiterhin, ob ein erwachsener Lerner 
überhaupt in der Lage ist, ein dem Muttersprachler vergleichbares Niveau in 
der Zielsprache zu erreichen (Grotjahn / Schlak 2010: 255). 
Der Lernprozess läuft jedenfalls bei Erwachsenen in verschiedener Hinsicht 
einfacher ab, da sie an bereits erworbene Sprachlernstrukturen besser ank-
nüpfen können. Bestimmte Sachverhalte oder Interferenzen, die etwa einem 
erwachsenen Lerner aus der Muttersprache bzw. Erstsprache bekannt sind, 
können in der Zweit- oder Fremdsprache schneller erworben oder übertragen 
werden als von einem Kind (vgl. Roche 2008: 37). Weitere Faktoren wie 
bspw. logische Abläufe, kausales Denken und abstrakte Sachverhalte gehö-
ren ebenfalls dazu und letztlich auch die gesamte Begriffswelt und das Welt-
wissen, die bei einem Erwachsenen auf Grund seiner Lebenserfahrungen 
viel ausgeprägter sind als bei einem Kind. Die zuvor genannten Faktoren 
sind somit wichtige, „zeitsparende Brücken“, die den Erwerb einer Fremd-
sprache für Erwachsene erleichtern (ebd.: 37). 
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Neben der Erwerbsebene und den individuellen Lernvoraussetzungen darf 
jedoch nicht die Lehrer- bzw. Vermittlungsperspektive vernachlässigt werden, 
d.h. wie die Unterrichtsgestaltung in Hinsicht auf das Alter und die persönli-
che Reife und somit Reflexionsfähigkeit der Lernenden auf den Spracher-
werbsprozess auszusehen hat. Weitgehend unstrittig scheint hier die Aussa-
ge von Grotjahn und Schlak (2010: 256): „Kognitiv reife, analytische junge 
Erwachsene profitieren eher als Kinder von kognitiv-analytischen Vermitt-
lungsformen“. Dies erscheint im Hinblick auf die Thematik der vorliegenden 
Arbeit ein wesentlicher Punkt, da auch hier die Frage nach der Form der 
Vermittlung von kulturellem Wissen als Vorbedingung der Herausbildung ei-
ner interkulturellen Kompetenz bei den afghanischen Deutschlernenden zu 
stellen ist. 
3.2 Der Faktor der Motivation beim Fremdsprachenerwerb 
Das Wort „Motivation“ stammt vom lateinischen Wort „movere“ und bedeutet 
„bewegen“. Nach Siebert (2006: 58) besteht Motivation aus einem Bündel 
von Motiven, die nicht nur Beweggründe des Handelns sind, sondern als 
dauerhafte, stabile Handlungsorientierung, eine Disposition zum Handeln 
ausbilden können. Demnach bezeichnet Motivation das, was die Leute zum 
weiterführenden Lernen bewegt bzw. antreibt. Diese treibende Kraft bildet die 
Basis für den Anfang eines jeden Lernprozesses. Der inflationäre Gebrauch 
des Begriffs der „Motivation“ als Anforderung im Lernprozess entwickelte seit 
den 70er Jahren des 20sten Jahrhunderts eine weitgehende Verselbststän-
digung, die ihn schließlich zu einer Art Leerformel werden ließ.  
In der heutigen Fremdsprachenforschung kommt ihr jedoch wieder verstärkt 
Aufmerksamkeit zu, da Motivation als der affektive Faktor beim Erwerb einer 
neuen Sprache gilt, dem ein „beachtliches Interventionspotenzial durch an-
gepasste Unterrichtsformen, -inhalte und -materialien sowie durch die Per-
sönlichkeit, -haltung und methodisch-didaktische Kompetenz der Lehrkraft“ 
zugeschrieben wird (vgl. Riemer 2010a: 168). 
Man unterscheidet in der psychologischen Selbsbestimmungstheorie der L2-
Motivationsforschung grundsätzlich zwei Arten von Handlungsanreizen: die 
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sogenannte extrinsische Motivation, die auf Faktoren aus dem Umfeld und 
der eigenen Lebenswirklichkeit zurückzuführen ist, sowie die intrinsische, die 
von innen heraus, d.h. aus den Bedürfnissen eines Individuums, entsteht. 
Extrinsische kann in intrinsische Motivation übergehen, „wenn ursprünglich 
externe Anreize zu lernrelevanten Haltungen und Einstellungen werden [Q], 
indem die Lernenden etwas ihnen ursprünglich Äußeres zu ihrer eigenen 
(inneren) Sache machen“ (Hallet, 2006: 79). Meistens sind jedoch laut Rie-
mer (2010b: 1152) die Beweggründe für das Fremdsprachenlernen und die 
Willensbildungsprozesse der Lernenden im Fokus wissenschaftlicher Be-
trachtungen und weniger „die äußeren Quellen, die diese Beweggründe und 
Prozesse (mit) initiieren und aufrechterhalten (bzw. hemmen und zum Erlie-
gen bringen)“. Beide aber spielen sowohl bei Schülern als auch bei Erwach-
senen beim Fremdsprachenlernen eine große Rolle, Die Lehr- und Lernziele 
ergeben sich im Unterrichtsdiskurs dennoch und hauptsächlich aus den Be-
dürfnissen der Lernenden, denn „in einer globalisierten und wissensgesell-
schaftlichen Welt wie der heutigen stehen wichtige Faktoren wie bspw. per-
sönliche, berufliche, politische und wirtschaftliche, aber auch Interessen und 
Ziele im Vordergrund, die die erwachsenen Lernenden beeinflussen“ (Rebel 
2008: 24f).  
Es gibt zahlreiche empirische Untersuchungen über Lernmotivation bei Er-
wachsenen, wobei keine Systematik existiert, die sich allgemein durchge-
setzt hätte. Zumeist enden in einer divergierenden Aufzählung von persona-
len, interpersonalen und emotionalen Faktoren (kritisch dazu siehe Hallet, 
2006. 79f). Beispielhaft soll hier dennoch Apelt (zitiert nach Steinbach 1995: 
28f) angeführt werden, der auf folgende fünf Hauptmotive beim Fremdspra-
chenlernen Erwachsener hinweist:  
• Kommunikationsmotiv (man bemüht sich in der Fremdsprache hand-
lungsfähig zu sein und hat den Wunsch sich in der fremden Sprache 
mitzuteilen) 
• Erkenntnismotiv (kognitive Erkenntnisbemühung) 
• Nützlichkeitsmotiv (Wichtigkeit von Fremdsprachen für die Lebenspra-
xis) 
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• Gesellschaftsmotiv (sozialer gesellschaftlicher Antrieb zum Erwerb 
fremdsprachlicher Kompetenz) 
• Erlebnismotiv (emotionale Ereignisse beim Fremdsprachenlernen ans-
treben)  
Weitere wichtige Phänomene, welche Erwachsene motivieren, eine Fremd-
sprache zu lernen, sind z. B. die Erhöhung der Karrierechancen, das Interes-
sen an Mehrsprachigkeit oder Zugänge zu neuen Quellen im Sinne einer 
persönliche Weiterbildung. Verallgemeinert lässt sich eine gesellschaftliche 
Meinung in Bezug auf erwachsene Lerner und Mehrsprachigkeit deutlich er-
kennen, der Fremdsprachenerwerb bei Erwachsenen mit guten Aufstiegs-
chancen gleichgesetzt werden kann. In einer modernen Welt, die durch ver-
schiedene Faktoren wie zum Beispiel die Internationalisierung von Wirtschaft 
und Wissenschaft, wie auch von großen Migrationsbewegungen beeinflusst 
worden ist, spielt nach Krumm (1994: 143) die fremdsprachliche Kompetenz 
bei Erwachsenen besonders in der Zeit von Globalisierung und Modernisie-
rung eine große Rolle und es wird in der Fremdsprachenwissenschaft der 
Wunsch nach beruflichem Weiterkommen als Hauptmotiv des Fremdspra-
chenlernens dargestellt. Diese Tendenz kann aufgrund eigener Beobachtung 
und Erfahrung auch bei den Studierenden an der Universität Kabul festges-
tellt werden. 
3.3 Kommunikative Kompetenz als Ziel und Mittel des FSU  
„Oberstes Lehr- und Lernziel des DaF-Unterrichts ist die Fähigkeit zur Kom-
munikation in der deutschen Sprache.“ So beginnt Storch (1999: 15) sein 
Grundlagenwerk zur Didaktik des Deutschen als Fremdsprache. Kommunika-
tion als sprachliche Interaktion realisiert sich dabei immer in einem sozialen 
Handlungsrahmen, der bestimmt wird durch die Kommunikationspartner, die 
-situation, den -gegenstand, die kommunikative Intention und nicht zuletzt 
durch das Medium und die Textsorte, wobei heute spätestens mit Erscheinen 
von Altmayers Grundlagenwerk (2004) „Kultur als Hypertext“ von einem er-
weiterten Textbegriff auszugehen ist, zu dem bspw. auch das Lesen von Bil-
dern gehört. 
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In der Sprachwissenschaft wird Kommunikation als reine sprachliche Tätig-
keit zu einem bestimmten Thema und als Interaktion von zwei oder mehreren 
Personen bezeichnet, die mit dem Ziel ausgeführt wird, Wissen zu überge-
tragen, Meinungen und Gefühle miteinander auszutauschen und dabei ein 
angestrebtes Ziel zu erreichen (vgl. Burger 1995: 25). Dieses Verständnis 
lässt sich weitestgehend auch auf sprachliche Interaktionen im Fremdspra-
chenunterricht übertragen. Hier reicht es jedoch nicht, nur die sprachlichen 
Mittel im Sinne der vier Fertigkeiten (HV, LV, TP, MA) einzuüben und diesen 
ergänzende Grammatik- und Wortschatzaufgaben zuzuordnen, sondern die-
se müssen „unter den pragmatischen Bedingungen realer Kommunikation“ 
(Storch 1999: 17) angewendet werden. 
So richtig diese Erkenntnisse sein mögen, so zeigen sie einmal mehr, dass 
Gedanken zur Kommunikationsfähigkeit oft darum kreisen, wie sie für die 
Lernenden zu realisieren ist, während gerade im Fremdsprachenunterricht 
der kommunikativen Kompetenz der Lehrenden eine entscheidende Rolle 
zukommt, die nicht selten „ausgeblendet“ bzw. „in Zusammenhang mit Koo-
perationsfähigkeit erwähnt“ wird (vgl. Hallet 2006: 127). Dabei werden alle 
Lehr- und Lernprozesse sprachlich vermittelt und auch ihre Einbettung in in-
stitutionelle Rahmenbedingungen erfolgt nur über beständige Kommunikation 
und Aushandlung mit allen Beteiligten: „Daher bilden die kommunikativen 
Kompetenzen im didaktischen Kompetenzmodell [Q] die Basis, die in allen 
anderen didaktischen Tätigkeitsbereichen wirksam ist und diesen unterliegt“ 
(Hallet 2006: 127). 
Hallet spricht hier von den kommunikativen Kompetenzen. Die Pluralform 
scheint in der Literatur immer dann aufzutauchen, wenn verschiedene Ebe-
nen und Diskurse des Kommunizierens mitgemeint sind. Eine eindeutige, 
abschließende Auflistung gibt es dabei jedoch nicht. So differenzieren Cana-
le und Swain (1980) in grammatische (Elemente des Sprachsystems betref-
fend), soziolinguistische (hinsichtlich der Angemessenheit von Äußerungen 
in verschiedenen situativen und kulturellen Kontexten), strategische (auf ver-
bale wie nonverbale Kompensationsstrategien abzielende) und Diskurskom-
petenz (als Fähigkeit beim Sprechen und Verstehen grammatische Formen 
und Bedeutungen miteinander zu verbinden, damit Texte und Diskurse ent-
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stehen). Burger (1995: 26) ermittelt unter Verweis auf andere wissenschaftli-
che Kategorisierungen die fünf Bereiche der „sprachlichen“, „sozialen“ und 
„interkulturellen“ Kompetenz, ebenso wie die „praktische Orientierungskom-
petenz“ und als letztes nochmals zusammenfassend bzw. untergliedernd die 
„fremdsprachlichen und allgemeinen Lernkompetenzen“, wobei der kommu-
nikative Aspekt bei der Vermittlung dieser Kompetenzen zielführend im Mit-
telpunkt steht. Kommunikation sei demnach nicht nur Ziel und Vorausset-
zung, sondern gleichzeitig auch Motivation für die Fremdsprachenlerner 
(Burger 1995: 28). 
Auch hier zeichnet sich eine „Trivialisierung“ dieses Schlüsselbegriffs der 
neuen Fremdsprachendidaktik ab, der seinen Ausgangspunkt in der so ge-
nannten  kommunikative Wende nahm, die die kommunikative Kompetenz 
als übergeordnetes Lernziel zunächst im Englischunterricht diskutierte und 
eingeleitet wurde von dem gleichnamigen Buch von Hans Eberhardt Piepho 
(1974: 12). Im Mittelpunkt steht dabei „kommunikatives Handeln“ als die Fä-
higkeit sich in einem thematischen und situativen Rahmen verständlich zu 
machen und andere verstehen zu können (vgl. dazu Bredella 2008). Über 
den Spracherwerb hinaus handelt es sich aber auch um einen „Erziehungs-
prozess“, der die gesamte Persönlichkeit erfasst. Lerner müssen die Gele-
genheit erhalten „Ansprüche, Schwierigkeiten und Erwartungen eigenständig 
zu artikulieren und den Unterricht gemeinsam mit den Lehrenden und in zu-
nehmend kritischer Distanz zu vorgegebenen Angeboten zu planen und zu 
revidieren“ (ebd.: 35). Einflussreich für die Entwicklung des Konzepts der 
Kommunikativen Kompetenz waren auch Überlegungen von Hymes (1972: 
281), der Parameter formuliert, die einerseits kommunikatives Verhalten von 
Individuen in konkreten Situationen bedingen, andererseits die Möglichkeit 
bieten, sprachliches Verhalten zu beschreiben und als „kommunikativ“ zu 
charakterisieren. So verknüpft er Fähigkeiten zur formalen Korrektheit von 
Äußerungen mit den Fähigkeiten zur sozialen und kulturellen Angemessen-
heit und in dem Sinne auch mit einem situations- und adressatenspezifischen 
Verhalten. Kommunikative Kompetenz tritt dem zu Folge in konkreten sozia-
len Situationen immer in Zusammenspiel von Wissen und Können, also auf 
der kognitiven und der anwendungsbezogenen Ebene auf, die im interkultu-
 19 
rell ausgerichteten Diskurs der jüngeren Fremdsprachendidaktik um den Fak-
tor der Affektivität ergänzt wird, wie im nachfolgenden Kapitel zu zeigen ist. 
Eine gute, kurze und übersichtliche Darstellung zur weiterführenden Ge-
schichte des Begriffs bietet der Beitrag von Legutke (2010: 79ff.). 
Zur Kommunikativen Kompetenz gehört neben den fremdsprachendidakti-
schen Überlegungen jedoch auch die Kenntnis wichtiger Kommunikations-
konzepte und -modelle, ebenso wie die Auseinandersetzung mit dem Aus-
druck der „Kommunikation“ an sich, der kulturell stark „an den Diskurs der 
europäischen Moderne gebunden“ ist (vgl. Nothdurft 2007: 25). Da Kulturen 
unterschiedliche Sprachen haben, haben sie auch unterschiedliche Perspek-
tiven auf die Welt wie bspw. die unterschiedlichen Differenzierungen von 
Sachverhalten oder Begriffen und den damit verbundenen Lebenskonzepten. 
„Da Kommunikation über Sprache hergestellt wird, ist es wichtig, die mit der 
Sprache verbundene unterschiedliche Sichtweise auf die Welt zu reflektie-
ren“ (Kumbruck / Derboven 2009: 70). Um diese lebensweltlichen Konzepte 
hinter den Begriffen zu erschließen, bedarf es insbesondere auch einer guten 
Fähigkeit zum Zuhören. Die „kulturelle Ko-Konstruktion der Konzepte von 
Information und Wissen“ wiederum prägt dieses Zuhörverhalten (ebd.: 76). 
Zum Ausdruck kommt dies sehr deutlich in dem 4-Ohren-Modell von Schulz 
von Thun (1981: 30). In seinem psychologischen Kommunikationsmodell 
geht er von vier Dimensionen einer Nachricht aus, die von Sender wie Emp-
fänger zu interpretieret sind und zwar auf der Sachebene, die auszudrückt, 
worüber jemand informieren möchte, auf der Beziehungsebene, die anzeigt, 
wie die Kommunikationsteilnehmer zueinander stehen bzw. was sie vonei-
nander halten. Dann gibt es noch die Selbstoffenbarungsebene, die Auskunft 
darüber gibt, wie viel der Sprecher von sich selbst zu erkennen gibt und 
schließlich noch die Appellebene, um auszudrücken, was bei dem Gegenü-
ber erreicht werden will. Da der Empfänger oft nicht in der Lage ist, alle Ebe-
nen einer Nachricht zu erfassen, entstehen Missverständnisse. In der Regel 
wird nur die Sachebene verbal ausgedrückt, während die anderen Ebenen 
nonverbal vermittelt sind, was ihre Dechiffrierung erschwert. In der interkultu-
rellen Kommunikation können durch die unterschiedlichen Kommunikations-
muster nicht nur auf der Sachebene Missverständnisse entstehen, sondern 
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in hohem Maße auf den anderen Ebenen. Ein Bewusstsein für diese viel-
schichtigen Ebenen von Kommunikation hilft Missverständnisse aufzulösen 
(vgl. Kumbruck / Derboven 2009: 68). Darauf ist jedoch im folgenden Kapitel 
(insbesondere 5. 1 ff) noch detaillierter einzugehen. 
Dieser so eben angeführten Darstellung liegen die drei Komponenten eines 
klassischen Kommunikationsmodells zugrunde: Sender, Empfänger und 
Nachricht, das im Wesentlichen zurückgeht auf Shannon und Weaver (1949). 
Der Sender kodiert die Nachricht bzw. Botschaft und schickt sie als Signal 
durch einen störanfälligen und damit die Nachricht möglicherweise verfäl-
schenden Übertragungskanal an den Empfänger, der sie zu decodieren hat. 
Damit dies erfolgreich geschehen kann, müssen die Beteiligten jedoch den 
gleichen Code benutzen. Die Linguistik bezeichnet die Interaktionsbeteiligten 
als „Sprecher“ und „Hörer“ und in Anlehnung an den renommierten Sprach-
wissenschaftler De Saussure ist die Nachricht als sprachliches Zeichen zu 
verstehen, das „in sich nicht einen Namen und eine Sache, sondern eine 
Vorstellung und ein Lautbild“ vereinigt (1916 / 1967: 77). Nach Saussure wird 
mit diesen mentalen Konzepten die Wirklichkeit aufgeteilt, kategorisiert und 
dadurch Verstehen ermöglicht. Der reelle, erfahrbare Gegenstand (in seiner 
ursprünglichen Darstellung ist dies ein Baum), auf den sich das Zeichen be-
zieht, bleibt in diesem Modell jedoch bewusst unberücksichtigt (vgl. Withalm 
2003: 134ff). Von den Sprachzeichen ausgehend hat Karl Bühler auch sein 
berühmtes Organon-Modell (1934) entwickelt, was hier als letztes Kommuni-
kationsmodell benannt werden soll. Hier wir dem Sprachzeichen eine Aus-
drucks-, eine Appell- und eine Darstellungsfunktion zugeordnet, worauf auf-
bauend später Schulz von Thun sein 4-Seiten-Modell entwickelt, womit sich 
an dieser Stelle auch der Kreis der Darstellung schließt. 
In Kommunikationsprozessen stehen demnach insbesondere Inhalts- und 
Beziehungsebene in wechselseitigem Austausch bzw. wirken wechselseitig 
aufeinander ein, wodurch stets neue Handlungszusammenhänge erzeugt 
werden. So gesehen sind Kommunikations- einerseits als Handlungsprozes-
se aufzufassen (vgl. Bolten 2007: 19), anderseits versteht sich Kommunikati-
on somit auch als Konstruktionsprozess. Letztere Auffassung lässt sich ablei-
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ten aus den Überlegungen im Werk zur sozialen Konstruktion der Wirklichkeit 
von Berger und Luckmann (2004).  
„Prototypisch für diese Betrachtungsweise ist das Konzept der Aushandlung, 
mit dem Prozesse erfasst werden, die sich durch eine Doppelstruktur auszeich-
nen: Einerseits sind sie kooperativ, insofern sie im aufeinander bezogenen 
Wechselspiel der Beteiligten erfolgen, gleichzeitig sind sie aber auch kompetitiv, 
weil die Beteiligten in diesen Prozessen ihre partikulären Interessen durchzu-
setzen versuchen. In einer solchen konstruktivistischen Sichtweise werden im 
Grunde alle sozialen Phänomene als Gegenstand bzw. Resultat von Aushand-
lungsprozessen begriffen: Soziale Identitäten werden ebenso ausgehandelt wie 
Geschlecht, Bedeutung von Äußerungen, Geltung von Behauptungen, Rele-
vanzen von Setzungen - oder auch Macht.“ (Nothdurft 2007: 26) 
Auch diese Aussage lehrt uns, dass die Bedeutung einer kommunikativen 
Handlung nicht schon von sich aus gegeben oder gar einseitig zu vermitteln 
ist, sondern sich immer erst in der Interaktion der Individuen erschließt und 
von ihnen auszuhandeln ist. Somit werden auch die Kommunikationsteil-
nehmer als „zeichen-, äußerungs-, handlungs- und textinterpretierende Ak-
teure konzeptualisiert, die ihre Verstehensleistungen auf der Grundlage si-
tuativer, sozialer, biografischer und kultureller Interpretationsressourcen vor-
nehmen“ (Nothdurft 2007: 32). Dies geschieht wiederum auf zwei grundle-
genden Ebenen: der sprachlichen (verbalen) und nicht-sprachlichen (para-
verbalen und nonverbalen) – abweichend von den Sprachwissenschaftlern 
plädieren Kommunikationswissenschaftler für einen weiten Kommunikations-
begriff und unterteilen zudem in eine extraverbale, d.h. außersprachliche 
Komponente. 
Sinnvoll erscheint diese Aufteilung vor allem in Hinsicht auf Überlegungen zu 
den divergierenden Vorstellungen von Kommunikation in unterschiedlichen 
Kulturen. Wie bereits erwähnt, ist der Begriff der Kommunikation eine westli-
che Erfindung und als Ausdruck später von anderen übernommen wurden; 
nicht jedoch zwangsläufig auch das gleiche Konzept. Nothdurft (2007: 29) 
führt dazu aus, dass andere Kulturen unter Umständen viel „sprachskepti-
scher“ sind, woraus bspw. die Relevanz des Schweigens bzw. der Stille re-
sultiert. Im westlichen Diskurs hingegen werde Kommunikation in hohem 
Maße mit Sprechen gleichgesetzt. Sie sei zudem geprägt durch Individualis-
mus (Denken in Kategorien freier, autonom entscheidender, handelnder Indi-
viduen wie Sprecher-Hörer, Sender-Empfänger), durch Optimismus (als Ge-
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danke der Verbesserung und Perfektionierung von Gesellschaft), durch In-
strumentalismus (in der „Tradition ingenieurwissenschaftlichen Denkens“ 
spielen Gesichtspunkte der Wirksamkeit und Effektivität eine Rolle und somit 
auch des Erfolgs und des Gelingens bzw. der Störung) und Rationalismus 
(die Anschauungen sind stark von „Momenten der Vernunft und Kognition“ 
bestimmt). Er nimmt in seinen Überlegungen zwar stets konkreten Bezug auf 
die asiatische Kommunikationskultur, die sich jedoch in den hier benannten 
Merkmalen auch dem Verständnis unseres afghanischen Kommunikations-
begriffs annähert. 
„Das Denkmuster bzw. die wissenschaftliche Mentalität, in dem bzw. in der im 
asiatischen Kulturkreis traditionelle Erkenntnisse geschaffen werden, ist durch 
eine holistische Haltung geprägt. Weiterhin spielen nicht-widerspruchsfreie 
Aussagen wie Paradoxa oder Dilemmata eine bedeutende Rolle. Zwar tauchen 
auch im westlichen Diskurs über Kommunikation vereinzelt Aussagen dieser Art 
auf (Watzlawick/Beavin/Jackson 1969) [sic] aber insgesamt ist die methodologi-
sche Haltung westlicher Theorien von einer an die Naturwissenschaften ange-
lehnten analytischen Haltung geprägt, die das Untersuchungsphänomen in 
Elemente unterteilt, deren Zusammenhang dann bestimmt wird: Form-Inhalt, 
Sprecher-Hörer, Ursache-Wirkung, Absicht-Folge. Ein treffendes Beispiel für 
diese analytische Haltung stellt auch die sogenannte Laswell-Formel [sic] dar: 
»Wer sagt was zu wem mit welchem Effekt?«“ (Nothdurft 2007: 30) 
Diese so gennannten Lasswell-Formel zeigt damit einmal mehr, dass es sich 
bei der Kommunikation um keinen „symmetrischen Prozess“ handelt, weil der 
einem solchen Szenario zugrunde liegende Kommunikationsbegriff aus inter-
kultureller Perspektive zwangsläufig als ethnozentrisch gelten muss - und 
zwar aus der Sicht des Senders (vgl. Bolten 2007: 17) Allerdings lässt sich 
auch das eindimensionale Sender-Empfänger-Modell zumindest aus westli-
cher Perspektive nicht weiter aufrechterhalten, da nach Bolten (2007: 19) 
jeder Kommunizierende selbst eine prozessbedingte, variable Größe darstellt 
(z. B. in ihren Ansichten und Einstellungen), die sich während der kommuni-
kativen Handlung verändern kann. Diese Verhaltensänderung schließlich ist 
das erklärte Ziel einer kommunikativ-interkulturellen Handlungskompetenz, 
wie sie im nächsten Kapitel ausführlicher vorzustellen ist. Dabei gilt, dass das 
Merkmal eines erfolgreichen Fremdsprachenunterrichts die Fähigkeit zum 
Transfer bildet und es geht „gerade darum, übergreifende Kompetenzen zu 
erwerben und diese mittel- und langfristig selbstständig auf andere Inhalte 
anzuwenden“ (Aguado 2009: 11). Transparente Kompetenzerwartungen die-
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nen der Orientierung der Lernenden und übertragen ihnen die Verantwortung 
für ihren Lernprozess und das Erreichen ihrer Ziele; Lerninhalte sind Ge-
genstand permanenter Aushandlung und somit steht nicht nur das was, son-
der das Wie im Fokus. Ein „handlungs- bzw. prozessorientierte Unterricht [ist 
deshalb] geeignet, Bildungsprozesse zu initiieren und zu vertiefen. Das Nütz-
lichkeitsprinzip – also die Fähigkeit in funktionalen Kontexten kommunikativ 
kompetent zu handeln – mit dem Bildungsprinzip – also die Fähigkeit des 
Lernenden zur Initiierung selbstreflexiver Prozesse – zu verknüpfen“ er-
scheint Aguado (2009: 13) deshalb „eine ideale Zielsetzung für einen moder-
nen Fremdsprachenunterricht zu sein. Sie zielt hier auf das Prozesshafte ab 
und löst sich von der Fixierung auf das Outcome, da Bildung und Entwick-
lung dem Prozesscharakter entspricht und nicht der Statik eines messbaren 
Erfolgsprodukts. Der kommunikativ orientierte Fremdsprachenunterricht 
muss deshalb heute dadurch charakterisiert sein, dass „die kommunikative 
Dimension nicht nur das Ziel, sondern auch den methodisch-didaktischen 
Weg im Unterricht bestimmt [Q] neben der kognitiven – in Bezug auf 
Sprachsystem wie Sprachverwendung und der habituellen – den Aspekt der 
Geläufigkeit erfassenden Dimension bestimmt vor allem die kommunikative 
Dimension mit ihrem Parameter der Angemessenheit von soziokulturellen 
Konventionen das Unterrichtsgeschehen“ (Storch 1999: 18ff). 
 
4 Interkulturelle Kompetenz 
Interkulturelle Kompetenz kann in einer Welt, die von den wechselseitigen 
Abhängigkeiten geprägt ist, in vielerlei Hinsicht von entscheidender Bedeu-
tung sein. Ihre Relevanz und ihr Verständnis wird jedoch seit über 30 Jahren 
schon von Wissenschaftlern diskutiert, die versuchen das Konzept in unter-
schiedlichster Art und Weise zu definieren, Modelle dazu zu erstellen und 
diese zu beschreiben. Der Begriff der „interkulturellen Kompetenz“ hat seit 
Anfang der 90er Jahre als wichtiger Gegenstand bzw. methodischer Ansatz 
Eingang in die Fremdsprachendidaktik gefunden und nimmt hier zunächst als 
Teilkomponente einer umfassenden Handlungskompetenz beim Verstehen 
und der Kommunikation mit der fremden bzw. anderen Kulturen eine wichtige 
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Rolle ein; später wird sie sogar in die Reihe der sogenannten Schlüsselkom-
petenzen aufgenommen. Die interkulturelle Interaktionssituation im Kommu-
nikationsprozess greift damit weit über den Fremdsprachenunterricht hinaus 
und gewinnt insbesondere an Bedeutung, wenn die Lebens- und Arbeitswelt 
der Lernenden mit einbezogen wird.  
Um bspw. effektiv mit Angehörigen anderer Kulturen zu arbeiten, reichen die 
Fachkompetenz und bloße fremdsprachliche Kenntnisse nicht aus. Gerade 
im Bereich Wirtschaft wird deshalb seit langem versucht, unterschiedliche 
Konzepte für die Ausbildung einer interkulturellen Handlungsfähigkeit zu 
entwickeln. Interkulturelle Wirtschaftskommunikation bezeichnet so in der 
gegenwärtigen Globalisierungsphase den vermutlich umfassendsten Anwen-
dungsbereich interkulturellen Handelns. Für die Lernenden – und damit im-
mer auch für die an den Universitäten auszubildenden, zukünftig Lehrenden 
– ist es darum ebenso wichtig „Modelle und Strategien kennen zu lernen, mit 
deren Hilfe eine nachhaltig konstruktive interkulturelle Zusammenarbeit im 
internationalen Management, im länderübergreifenden Marketing und bei der 
internationalen Personalentwicklung möglich ist“ (Bolten 2007: 10). 
Das Thema „interkulturelle Kompetenz“ wird jedoch auch im Wirtschaftsbe-
reich wie im Bildungsbereich strittig diskutiert, wobei die gleichbleibende Fra-
ge lautet, ob interkulturelle Kompetenz als Bildungsziel formuliert, vermittelt 
und angestrebt werden kann, um Hochschulabsolventen tatsächlich für ihre 
künftige Karriere besser zu qualifizieren und vorzubereiten. Darauf gibt es 
noch immer keine klare Antwort, aber es ist davon auszugehen, dass dieses 
Ziel zumindest erstrebenswert ist. In der Auseinandersetzung damit können 
die Lernenden ihre charakterlichen Eigenschaften und kognitiven wie auch 
pragmatischen Kenntnisse weiter entwickeln und dies wiederum kann eine 
Gesellschaft tatsächlich fördern (vgl. Yang 2007: 43). 
4.1 Begriffsdefinition 
Heutzutage nimmt überall auf der Welt, besonders in Europa, das Bewuss-
tsein für kulturelle bedingte Konfliktpotentiale zu, aber gleichzeitig steigt auch 
die Möglichkeit auf ein von kultureller Vielfalt gekennzeichnetes berufliches 
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wie privates Umfeld, sowie der damit verbundenen ethnischen und kulturell-
religiösen Heterogenität unserer Gesellschaft, welche durch die Globalisie-
rung und Pluralisierung ausgelöst wird. Damit ist auch der definitive Umgang 
mit Menschen unterschiedlicher Wertvorstellungen gewährleistet. Laut Erll 
und Gymnich (2007: 6f) ist auch vorherzusehen, dass der konstruktive Kon-
takt mit kultureller Diversität und unterschiedlichen Wertvorstellung auf der 
zwischenmenschlichen Ebene in der nächsten Zeit nicht nur zu den Kompe-
tenzen von Managern in transnationalen Betrieben gehört, sondern sich zum 
globalen Bildungsziel einer jeden Persönlichkeitsentwicklung und  zum Er-
folgsfaktor für die produktiven Erlebnisse kultureller Diversität entwickeln 
wird. Aufgrund dieser Entwicklung hat sich der Begriff „interkulturelle Kompe-
tenz“ zu einem Schlagwort entwickelt, dessen inhaltliche Bedeutung und 
Faktoren noch nicht abschließend bestimmt worden sind.  
Angesicht der begrifflichen Komplexität gibt es immer noch keine eindeutige 
Definition dazu. Erll und Gymnich definieren die interkulturelle Kompetenz 
nach Alexander Thomas, einem der bekanntesten Erforscher interkultureller 
Kompetenz im deutschsprachigen Raum, wie folgt:  
„Interkulturelle Kompetenz zeigt sich in der Fähigkeit, kulturelle Bedingungen 
und Einflußfaktoren in Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden und Handeln bei sich 
selbst und bei anderen Personen zu erfassen, zu respektieren, zu würdigen und 
produktiv zu nutzen im Sinne einer wechselseitigen Anpassung, von Toleranz 
gegenüber Inkompatibilitäten und einer Entwicklung hin zu synergieträchtigen 
Formen der Zusammenarbeit, des Zusammenlebens und handlungswirksamer 
Orientierungsmuster in Bezug auf Weltinterpretation und Weltgestaltung“ (Tho-
mas 2003 zit. nach Erll / Gymnich 2007: 10). 
Eine andere Definition in Hinblick auf den DaF-Kontext findet sich bei Yang: 
„Interkulturelle Kompetenz umschreibt also eine umfassende Interaktionsfä-
higkeit, in der kognitive, affektive und verhaltensbezogene Komponenten 
gleichermaßen wirken. Interkulturelle Kompetenz äußert sich auf der Be-
wusstseinsebene wie auch auf der Verhaltensebene.“ (Helmholt 1994 zit. 
nach Yang 2007: 45). Zugleich mobilisiert Yang die Definition Müllers (1993), 
wonach interkulturelle Kompetenz auf sozialen Handlungen basiert, die zu 
Auslöser für künftiges Handlungen werden. Somit ist sie auch ein Ergebnis 
der Kontakte zwischen Eigen- und Fremdkultur und bietet eine Menge von 
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Erkenntnissen, Wissen und Fähigkeiten für das gegenseitige Verständnis 
und gemeinsame sprachliche Handeln an (siehe Yang 2007: 47). Diese kog-
nitive Ebene ist für Yang, der dabei Meyer referiert, notwendigerweise um die 
Flexibilität und die Angemessenheit einer Verhaltensäußerung zu ergänzen, 
wobei sich die handelnde Person der Andersartigkeit und kulturellen Unter-
schiede in Kommunikationssituationen bewusst zu sein hat. Die dadurch er-
fahrene Stabilisierung des eigenen Selbstbildes dient zugleich der Identitäts-
bildung des Gegenübers und ermöglicht überhaupt erst eine tatsächlich 
konstruktive Interaktion:  
„Intercultural competence (Q) indentifies the ability of a person to behave ade-
quately and in a flexible manner when confronted with action, attitudes and ex-
pectations of foreign cultures. Adequacy and flexibility imply an awareness of 
the cultural differences between one´s own and the foreign culture and the abili-
ty to handle cross-cultural problems which result from these differences. Inter-
cultural competence includes the capability of stabilizing one´s self-identity in 
the process of cross-cultural mediation and in the process of cross-cultural 
mediation and of helping other people to stabilize their self-identity.” (Meyer zit. 
nach Yang 2007: 49). 
Es ist davon auszugehen, dass die so eben genannten Definitionen eher als 
vage Beschreibungen anzusehen sind, die versuchen alle Fähigkeiten ein-
schließen, welche für die Realisierung und die Vermittlung interkultureller 
Kompetenz notwendig sind. Zugleich kristallisiert sich aus diesen Erläuterun-
gen ein Idealtyp eines interkulturell kompetenten Menschen heraus, der drei 
entscheidende Eigenschaften besitzt. Die erste ist sein Wissen um kulturelle 
Regeln, Weltanschauung und Handlungsnormen von Eigen- und Fremdkul-
tur. Das zweite Merkmal bezieht sich auf seine Einstellung gegenüber frem-
der bzw. anderer Kulturen und das dritte Charakteristikum eines idealen, 
interkulturell geschulten Menschen bildet schließlich die Zusammensetzung 
von unterschiedlichen Kommunikationskompetenzaspekten wie z. B. Res-
pekt gegenüber anderen, Empathie, Rollenverhalten und Interaktionskompe-
tenz (Yang 2007: 50). 
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4.2 Interkulturelle Kompetenz als Ziel im Fremdsprachen- bzw. DaF-
Unterricht 
Auf den Kompetenzbegriff ist bereits in Kapitel 3.3 eingegangen worden und 
zu einer näheren Bestimmung seiner interkulturellen Dimension hat das vor-
ausgehende Unterkapitel beizutragen versucht. Dabei ist deutlich zu sehen, 
dass auch hier wieder ein Begriffsgebilde geprägt worden ist, das in der Lite-
ratur inflationär als „Modewort“ gebraucht wird.1 Dennoch lässt sich genau 
aus diesem Grund darauf schließen, dass diesem Ausdruck des gegenseiti-
gen Voneinanderlernens, des auf Verständigung gerichteten menschlichen 
Verhaltens in Begegnungssituationen, welches vom Geist der Toleranz ge-
tragen wird, eine hohe Relevanz zukommt (Thimme 1995: 131). Dabei bleibt 
Interkulturalität eine „Irritation“ und „Herausforderung“, mit der umzugehen, 
gelernt werden muss (Wierlacher 2003: 261). Wie in der letzten Definition 
nach Meyer beschrieben, setzt sie ein geschärftes Eigenkulturbewusstsein 
voraus, denn schließlich ist jeder durch die unbewusste Übernahme bzw. 
Verinnerlichung von Werten und Konventionen der eigenen Gesellschaft ge-
prägt. Allein die Verfügbarkeit von Wissen über andere Kulturen verringert 
weder das Risiko von Missverständnissen, noch sensibilisiert es automatisch 
für kulturelle Unterschiede, sondern dieses Wissen und die fremdkulturelle 
Wahrnehmungs- bzw. Handlungsfähigkeit müssen erlernt werden (E-Yamchi 
2004: 30). Daraus leitet sich das Lehr- und Lernziel der interkulturellen Kom-
petenz ab. Es ist eine komplexe Fähigkeit, die zum einen auf das Sachwis-
sen, aber mehr noch auf kommunikative Strategien und adäquates kommu-
nikatives Verhalten abzielt. Das schließt ebenso Erfahrungen im Umgang mit 
der fremden Kultur und den sich daraus entwickelnden Einstellungen und 
Haltungen der Lernenden ein (Altmayer 2004: 26 / 36f.). 
Der Begriff „Interkulturelle Kompetenz“ wird in zahlreichen Kontexten beson-
ders aber im fremdsprachendidaktischen Bereich erwähnt und  immer wieder 
neu definiert, wie sich gezeigt hat. Hauptgegenstand und Ausgangspunkt des 
wissenschaftlichen Diskurses ist regelmäßig die These, dass die Sprache in 
                                                           
1 Thimme (1995: 131) vermutet, dass die Verbreitung des Begriffs „interkulturell“ mit dem 
Einfluss der interkulturellen Germanistik im Sinne Wierlachers zu tun hat; Wierlacher (2003: 
257ff.): Interkulturalität ist eine Denk- und Handlungsnorm, die immer zugleich zwischen den 
Kulturen steht. Sie versucht die kulturelle Pluralität als Grundverfassung der mitmenschli-
chen Wirklichkeit anzuerkennen. 
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einer engen Beziehung zur Kultur steht und deshalb interkulturelle Kompe-
tenz besonders im Fremdsprachenunterricht zu vermitteln sei, wo über den 
Spracherwerb mit seinen Bedeutungszuschreibungen zugleich kulturelle 
Deutungsmuster und Weltbilder mit zu vermitteln wären. Dadurch werde 
nicht nur der eigene Handlungsspielraum vergrößert, sondern auch die per-
sönliche Entwicklung der Lernenden gefördert (Yang 2007: 85). Auch Schier 
(2006: 127) unterstützt das Miteinander von Sprach- und Kulturunterricht und 
fordert das Thematisieren verbaler wie nonverbaler Herausforderungen inter-
kultureller Begegnung im DaF-Unterricht. Dabei betont sie in ihrem Beitrag, 
dass es letztlich immer um eine sprachlich wie kulturell angemessene Bewäl-
tigung einer kommunikativen Alltagssituation geht, in der dem Lehrenden 
bspw. im Rahmen des Landeskundeunterrichts für DaF die Aufgabe zu-
kommt durch die Vermittlung kultureller Kenntnisse und Handlungsstrategien, 
seine Lerner für potentielle interkulturelle Missverständnisse zu sensibilisie-
ren und ihren Umgang damit zu schulen (vgl. Kapitel 5). Verständigung über 
kulturelle Grenzen sei dabei vor allem durch das bessere Verständnis der 
eigenen wie der fremden Kultur zu erreichen.  
„Nicht-Verstehen des anderen wird nicht selten als negativ angesehen. Es wird 
angestrebt, dass die Kommunikation möglichst frei von Störungen und Missver-
ständnissen sein soll. In dieser Rolle sind wir dem Gedanken, ein Verständnis 
möglicher Interaktionsprobleme sei schon eine Art Garantie für ein Gelingen 
interkultureller Kommunikation, nicht immer fern“ (Schier 2006: 127). 
Um die Interaktion einerseits zu vertiefen, setzt sie sich außerdem für einen 
interdisziplinären, insbesondere human- und sozialwissenschaftlichen Bezug 
des DaF-Unterrichts ein, andererseits warnt sie vor der kognitiven Rationali-
sierung von Lernprozessen, die einen verstehenden Nachvollzug der Erfah-
rungen beim Lerner voraussetzen (Schier 2006: 129). Damit steht sie der 
Argumentation von Yang nahe, wonach faktische Kenntnis zugunsten analy-
tischer Fähigkeiten in den Hintergrund treten und der prozesshafte Charakter 
interkultureller Kommunikation zulasten von Normfestsetzungen erhalten 
bleiben solle (vgl. Yang 2007: 87). 
Interkultureller Kompetenz kommt neben ihrer Funktion als Lernziel im 
Fremdsprachenunterricht bzw. DaF-Unterricht auch eine Rolle als Schlüssel-
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qualifikation dargestellt zu, die von der Kulturministerkonferenz (1996) in ih-
ren Empfehlungen gefordert wird. Dort markiert sie einen grundlegenden bil-
dungspolitischen Perspektivenwechsel in der interkulturellen Bildung und 
Erziehung, wenn darauf verweisen wird, dass es „künftig zunehmend um die 
Wahrnehmung und Akzeptanz von Differenz gehen müsse und interkulturelle 
Kompetenz eine Schlüsselqualifikation für alle Lernenden und Studierenden 
sei und auf ein konstruktives Miteinander ziele“ (Bender-Szymanski 2000: 
201). 
„Mit der Fähigkeit, eigene Sichtweisen, Wertvorstellungen und gesellschaftliche 
Zusammenhänge mit denen anderer Kulturen tolerant und kritisch zu verglei-
chen, und mit der Bereitschaft, Interesse und Verständnis für Denk-und Le-
bensweisen, Werte und Normen und die Lebensbedingungen der Menschen ei-
nes anderen Kulturkreises aufzubringen, erleben die Schülerinnen und Schüler 
einen Zuwachs an Erfahrung und Stärkung der eigenen Identität.“ (Kultusminis-
terkonferenz zit. nach Hu 2007: 292)  
Damit wird interkulturelle Kompetenz sowohl in den Bildungsstandards und 
außerdem auch im gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen (GER) 
ausdrücklich als ein wichtiges Lernziel des Fremdsprachenunterrichts be-
zeichnet. 
Die bisherigen Reflexionen zusammenfassend kann demnach festgehalten 
werden, dass interkulturelle Kompetenz somit das Ergebnis eines längerfris-
tigen Prozesses, eine verinnerlichte Haltung, eine Persönlichkeitsqualität, 
eine den Umbrüchen der Zeit gemäße zwischenkulturelle Verständigungsfä-
higkeit ist. Sie knüpft an die aktuellen Fragen und Themen der Lernenden an 
und ausgehend von deren eigener Wirklichkeit öffnet sich die interkulturelle 
Perspektive, wird „interkulturelles Lernen“ möglich (Hackl/Langner/Simon-
Pelanda 1998: 10). 
4.3 Modelle der interkulturellen Kompetenz  
Kramer (2000: 48) verweist in seinem Beitrag auf einige Modelle zur Darstel-
lung interkultureller Kompetenz im Bereich Fremdsprachen- bzw. DaF-
Unterricht und er geht von den Vorschlägen von Byram (1997) zur interkultu-
rellen Kompetenz aus und orientiert sich an dessen Modell. Dieses ist im 
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Folgenden dargestellt als eine Kombination von Wissen (knowledge), Fähig-
keiten (skills) und Einstellungen (attitudes), welche von dem kritischen Enga-
gement (savoir s´engager) sowohl für die fremde als auch für die eigene Kul-
tur festgehalten wird. 
 
 
Abb. 1: Factors of intercultural competence interacting in intercultural communi-
cation (Byram 1997 zit. nach Kramer 2000: 48) 
Die Verknüpfung von linguistischer Kompetenz, kommunikativen Strategien 
und Sachkenntnissen über die fremde Sprache und Kultur erfolgt hier auf 
eine Weise, welche es den Lernenden ermöglicht, ihre Erfahrungen kommu-
nikativ zu bewältigen. Die Lernenden agieren dabei als intercultural speakers 
mit ihren Kommunikationspartnern, handeln die Bedeutung von Begriffen und 
Situationen im Gespräch miteinander aus und entwickeln so eine interkultu-
rell-kommunikative Handlungsfähigkeit (vgl. Kramer 2000: 50). 
Ein anderes Modell greift den Entwicklungsgedanken der interkulturellen 
Kompetenz explizit auf. Demnach stellt sie einen lebenslangen Lernprozess 
dar, der sich mit jeder neuen interkulturellen Begegnungssituation in einer 
endlosen Drehung weiterentwickelt. Diesem Modell soll in vorliegender Arbeit 
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besonders Augenmerk geschenkt werden, da sich der betont prozesshaft 
Charakter sehr gut mit den Grundannahmen und Feststellungen aus Kapitel 









Abb. 2: Lernspirale interkultureller Kompetenz (Erll / Gymnich 2007: 149) 
Es entsteht eine Art Lernspirale, die vom individuellen Lebens- und Lernver-
lauf abhängt, d.h. auch, wo man in diese einsteigt und welche Stadien aufei-
nander folgen. Es wird davon ausgegangen, dass die meisten Lernspiralen 
interkultureller Kompetenz durch eine bestimmte Erfahrung initiiert werden 
können wie z. B. ein Aufenthalt im Ausland, eine internationaler Freundschaft 
oder Kontakt mit Migranten (vgl. Erll / Gymnach 2007: 148). Auch hier gilt, 
wie im vorausgehenden Kapitel dargelegt, dass zunächst immer Selbstbe-
trachtung nötig ist, um aus den positiven wie negativen Erfahrungen von kul-
tureller Divergenz eine bewusste interkulturelle Perspektive herzustellen, die 
dann auf eine kognitive Ebene zurückzuführen ist. Ein konkreter interkulturel-
ler Kontakt kann demnach zur stärken Herausbildung von Fremdverstehen 
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ven Ebene mit dem zuvor erworbenen Wissen abgeglichen, hinterfragt, revi-
diert und ergänzt werden. Die Lernspirale dreht sich damit weiter und erreicht 
ein immer höheres Niveau. 
„Helfen können bei dieser Bewusstmachung sowohl länderspezifisches Wissen 
als auch das kultur- und kommunikationstheoretische Wissen. Damit ausgerüs-
tet wird die nächste interkulturelle Begegnung ein höheres Maß an kultureller 
Selbstreflexivität aufweisen. Und auch das erworbene Wissen über Sprache 
und Kommunikation hat sich in der pragmatisch-kommunikativen Dimension 
erst zu bewähren. Im Idealfall werden geeignete Kommunikationsmuster und 
Konfliktlösungsstrategien eingesetzt. Affektive Teilkompetenzen – Interesse, 
Aufgeschlossenheit, Empathie – muss man in diesen Situationen in gewissem 
Maße bereits mitbringen.“ (Erll / Gymnach 2007: 148) 
Mit diesem Schlusssatz von Erll / Gymnach wird einmal mehr deutlich, wie 
abhängig der Lernprozess trotz allem von individuellen Voraussetzungen ist. 
Erst ein relativ ausgewogenes Verhältnis der drei im letzten Modell darges-
tellten und im Folgenden näher zu erläuternden Variablen erlaubt es, dem 
Fremdsprachenlerner mit der Zeit eine interkulturelle Handlungskompetenz 
auszubilden und sich somit diesem übergeordneten Unterrichtsziel anzunä-
hern. 
4.4 Teilkomponenten der interkulturellen Kompetenz 
Einige der im Begriff „interkulturelle Kompetenz“ enthaltenen Teilkompeten-
zen sind in der vorausgehenden Darstellung bereits genannt worden. Es gibt 
jedoch große Vielfalt an Faktoren und Eigenschaften, die für erfolgreiches 
Kommunizieren mit Angehörigen anderer Sprachen und Kulturen verantwort-
lich sind und die an dieser Stelle eine genauere Betrachtung erfahren sollen. 
Hierbei wird versucht, überblicksartig aufzuzeigen, wie diese Teilkomponen-
ten miteinander im Zusammenhang stehen und wie sie erlangt werden kön-
nen.  
Interkulturelle Kompetenz besteht im Wesentlichen aus drei Teilkomponen-
ten, welche sowohl beim Erwerb als auch beim Einsatz in Interaktionssitua-
tionen miteinander in Verbindung stehen und sich gegenseitig beeinflussen. 
Es handelt sich um die kognitive, die affektive sowie die pragmatisch-
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kommunikative Kompetenz, die im Wesentlichen auch die Lernzielebenen 
eines modernen Fremdsprachenunterrichts abbilden, und die gemeinsame 
Schnittmengen ausbilden wie das folgende Schema veranschaulicht. 
 
Abb. 3: Drei Teilkompetenzen interkultureller Kompetenz in ihrem Zusammen-
wirken. (Erll / Gymnich 2007: 11) 
4.4.1 Kognitive Kompetenz 
Diese Teilkompetenz der interkulturellen Kompetenz beinhaltet für interkultu-
relle Begegnung bzw. interkulturelle Kommunikation wesentliche Kenntnisse. 
Wir bewegen uns demnach auf der Ebene des Wissens. Als wesentliche 
Wissensvorräte gelten zuerst einmal die Kenntnisse der Kultur, durch man 
selbst eine Prägung erfahren hat. Dann wird davon ausgegangen, dass bei 
einem bevorstehenden Kontakt mit der fremden Zielkultur bspw. aufgrund 
eines geplanten Auslandsaufenthalts, Informationen über das betreffende 
Land gesammelt werden. Je detailliert diese Kenntnisse auch ausfallen mö-
gen, darf nicht vergessen werden, dass sich diese zwar positiv auf die 
Fremderfahrung auswirken können, aber keine Garantie für erfolgreiches 
interkulturelles Handeln geben. Wissen ist und bleibt letztlich stets von „all-
gemeiner, kulturtheoretischer Art“ (Erll / Gymnich 2007: 12). 
Wissen lässt sich jedoch auch kategorisieren und diese Teilkompetenz in 
verschiedene Bereiche zerlegen, wobei es unterschiedliche Versuche der 
Aufteilung gibt. Nach Rössler zerfällt die kognitive Kompetenz in allgemeines 
Wissen über Kultur und Kommunikation, in Wissen über die Beziehung zwi-
schen Sprache und Kultur sowie in soziokulturelles Wissen über die Ziellän-
der. Beim allgemeinen Wissen über Kultur und Kommunikation sollen die 
Lernenden sich über das eigene Kommunikationsverhalten bewusst werden 
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und auch darüber, dass es unterschiedliche Kommunikationsstile gibt, und 
dass jede sprachliche Äußerung immer auch als – kulturell konnotiertes – 
Signal verstanden werden kann. Sie lernen, welche Aufgabe und Wirkungen 
Stereotype in interkulturellen Interaktionssituation haben und welche Rolle 
sie in interkulturellen Handlungssituationen spielen und dass „die Verhältnis-
ebene und andere mentale und soziale Kompetenzen für das Gelingen von 
zwischenmenschlicher Handlung von großer Bedeutung sind“ (Rössler 2010: 
118). 
Im nächsten Teilbereich wird davon ausgegangen, dass explizites Wissen 
über die Beziehung zwischen Sprache und Kultur den Lernenden hilft, die 
kulturspezifischen Prägungen von Sprache, wie z. B. denotativer und konno-
tativer Bedeutungen von Wörtern, idiomatischen Wendungen und sprachli-
chen Bilder besser zu verstehen und einzuordnen. Das gilt nach Rössler 
(2010: 119) insbesondere für die Verwendung von, von sprachlichen Regis-
tern und Varietäten, die an spezifische Konventionen des Kommunizierens 
gebunden sind.  
Als zuletzt genannter, nicht jedoch zu vernachlässigender Aspekt, wirkt sich 
das soziokulturelle Wissen der Lernenden auf die folgenden Kompetenzen 
aus: die Fähigkeit zur Selbstreflexivität und das Nachdenken über die eige-
nen Wirklichkeitsbilder, Selbstbilder, Einstellungen, Verhaltensweisen und 
Kommunikationsmuster. Aufgrund ihres Hintergrundwissens werden sie nach 
Rössler (2010: 119) weiterhin dazu befähigt „repräsentative soziokulturelle 
Ereignisse, welche von außen wahrnehmbar, abbildbar und rezipierbar sind, 
zu erkennen und zu verstehen“, aber auch eine Sensibilität für repräsentative 
Werte und Normen, Einstellungen und Wahrnehmungsweisen ausbilden. 
Erll und Gymnich (2007: 12) identifizieren als wesentliche Bausteine der 
kognitiven Kompetenz zunächst die Kenntnisse über fremde Kulturen im Sin-
ne länderspezifischen Kenntnissen, die sich hier auf der soziokulturellen 
Ebene vergleichen lassen. Des weiteren kulturtheoretische Kenntnisse, d.h. 
Kenntnisse über die Funktionsweisen von Kulturen, kulturelle Unterschiede 
und deren Implikationen, die dem ersten der zuvor beschrieben Aspekte na-
he kommen und an letzter Selle steht die Selbstreflexivität, die bei Rössler 
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eng mit dem soziokulturellen Wissen und der Selbstwahrnehmung verbun-
den ist. 
4.4.2 Affektive Kompetenz 
Da die Haltung und Einstellungen gegenüber den Angehörigen fremder Kul-
turen häufig von Emotionen und vom Gefühl beeinflusst sind, werden sie 
deshalb in der Regel dem Bereich der affektiven Lernziele zugerechnet. 
Hierzu gehören in Bezug auf das interkulturelle Lernen neben einer grund-
sätzlichen Aufgeschlossenheit und Interesse gegenüber Neuem, den Mitglie-
dern einer fremden Kultur gegenüber auch Empathiefähigkeit und die Bereit-
schaft zum Perspektivenwechsel. Zudem zählen Eigenschaften wie Toleranz 
und Geduld, aber ebenso ein positives Selbstkonzept zu den erwarteten Ein-
stellung (Erll / Gymnich 2007: 12). Eine genaue Beobachtungsgabe lässt uns 
subtile kommunikative Hinweise oder Signale schneller deuten und im Ideal-
fall angemessen darauf reagieren. Zu ergänzen ist diese Auflistung um die 
so genannte Ambiguitätstoleranz, die es dem Individuum beispielsweise er-
möglicht, auch mit Widersprüchen zwischen dem eigenen Werte- und Nor-
mensystem und dem des Gegenübers zurecht zu kommen, d.h. die Differenz 
auszuhalten und auch Widersprüchliches nebeneinander gelten zu lassen. 
Weitere Teilkompetenzen auf der Gefühlsebene führt Rössler an, wenn er 
von Wahrnehmungssensitivität und damit auf eine psychologische Betrach-
tungsweise abzielt. Darauf wiederum baut die so benannte Verhaltensflexibi-
lität auf. Die Kommunikationsteilnehmer kann dabei spontan und einfühlsam 
„auf die Reaktionen seines Gesprächspartners zu reagieren und situation-, 
adressaten-, und sachgerecht adäquate Verhaltensmuster ab[Q]rufen“ 
(Rössler 2010: 118). 
Zusammenhang der unterschiedlichen Teilkompetenzen und ihrer Kompo-
nenten untereinander wird deutlich, wenn man sich z. B. die enge Verzah-
nung zwischen Selbstreflexivität und Ambiguitätstoleranz vor Augen führt. In 
diesem Fall trägt die Selbstreflexivität als kognitive Kompetenz stark zur Wei-
terentwicklung der Ambiguitätstoleranz bei. Es wird darauf hingewiesen, dass 
die affektive Teilkompetenz und damit auch die Ambiguitätstoleranz einen 
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entscheidenden Schritt weiter als die kognitive Kompetenz gehen (genauer 
dazu Erll / Gymnich 2007: 13). 
4.4.3 Pragmatisch-Kommunikative Kompetenz 
Neben anderen Teilkompetenzen der interkulturellen Kompetenz spielt die 
pragmatisch-kommunikative Teilkompetenz auch eine sehr bedeutende Rol-
le. Sie bezeichnet die Kommunikationskompetenz, welche sich auf eine pro-
duktive Interaktion mit Angehörigen fremder Kulturen positiv auswirkt. Im 
Vergleich zu den anderen Teilkompetenzen legt diese einen höheren Wert 
auf die Konkretisierung der Sprachakte und lässt diese bis auf die Ebene von 
Gesprächsmustern herunter brechen. 
„Das Einüben von Kommunikationsstrategien anderer Kulturen wie etwa kultur-
spezifischen Begrüßungsritualen u. ä. wird durch die kognitiven und affektiven 
Teilkompetenzen interkultureller Kompetenz motiviert (affektive Teilkompetenz) 
und ggf. korrigiert (kognitive Teilkompetenz). Auch die pragmatisch-
kommunikative Kompetenz ist also wiederum auf das Engste mit den beiden 
anderen Kompetenzen verknüpft“ (Erll / Gymnich 2007: 13) 
Es wird darauf hingewiesen, dass interkulturell relevante, rezeptive wie pro-
duktive Kenntnisse und Kommunikationsstrategien, zielsprachliche, mündli-
che und schriftliche Diskussionen genauso betreffen. In diesem Fall werden 
die Lernenden in der Lage sein, Inhalte anderer kultureller schriftlicher Texte 
zu verstehen, indem sie diese in den spezifischen soziokulturellen Kontext 
einordnen und in Bezug setzen zu vergleichbaren eigenkulturellen Inhalten, 
Diskussionsmustern und Gesprächsstrategien in Kommunikationssituationen. 
Dafür müssen sie zunächst die kulturelle Prägung erkennen und ihre Bedeu-
tung verstehen, um sie dann selbst sach-, situations- und adressatengerecht 
anzuwenden. Außerdem sollten die Lernenden ihren Kommunikationspart-
nern stets ihre grundsätzliche Bereitschaft zum gemeinsamen Verständnis 
fördernden Aushandeln von Bedeutung anzeigen und bestimmte Strategien 
zur Kommunikationsführung anwenden können, um Kommunikationsstörun-
gen zu beheben bzw. zu vermeiden (vgl. Rössler 2010: 118). 
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4.5 Dimensionen der Vermittlung interkultureller Kompetenz 
Es wird davon ausgegangen, dass bei der Vermittlung interkultureller Kom-
petenz sowohl kognitiv, affektiv wie auch verhaltensbezogen vorgegangen 
werden sollte. Yang (2007: 88) vertritt die Auffassung, dass die innerliche 
Entwicklung eines Individuums viel entscheidender als die äußerliche Ent-
wicklung der Verhaltensweisen ist, weshalb erstere auch verstärkte Aufmerk-
samkeit geschenkt werden solle. Die Lerninhalte des Fremdsprachenunter-
richts unterscheiden sich demnach ebenfalls in innerliche und äußerliche 
Faktoren. Von außen stimuliert sind die kognitiven Erkenntnisse, die sowohl 
Sprachliches als auch Kulturelles umfassen. Dem entgegengesetzt fokussiert 
der zweite Faktor auf verschiedene Typen von inneren Bewegungen und 
Vorstellungen. Yang (2007: 88) weist jedoch darauf hin, dass die beiden Fak-
toren in der Unterrichtpraxis nicht von einander getrennt, sondern integriert 
behandelt werden sollten.  
Auf der Inhaltsebene des Faches Deutsch als Fremdsprache wird nicht erst 
seit Altmayers Grundlagentext (2004) die Diskussion um das Verhältnis all-
gemeinen vs. kulturspezifischen Wissens und dessen Vermittlung im Hinblick 
auf den verstehenden Nachvollzug bei der Herausbildung einer interkulturel-
len Kompetenz geführt. Im weiteren Fachdiskurs geht es um die grundsätzli-
che Frage der Differenzierung zwischen Kulturrelativismus und Universalis-
mus. Für den Fremdsprachenunterricht bietet sich eine Synthese von beiden 
Orientierungen an. 
„Nach Grundlage des Relativismus ist die grundsätzliche Achtung fremder Kul-
turen zu übernehmen und die Anerkennung nötig, dass jede Kultur ein in sich 
strukturiertes System darstellt, das nicht über die Isolierung von Einzelelemen-
ten verstehbar und beurteilbar ist, sondern nur in seiner Totalität. Vom Univer-
salismus ist zu übernehmen, dass fremde Kulturen verstehbar sind ohne Ver-
zerrung durch eine Subsumierung unter die Kategorien des Verstehenden. Kul-
turen können auch von außen verstanden werden, d. h. nicht ausschließlich von 
innen als gelebte Kultur“ (Yang 2007: 88). 
Diese sogenannte Grundlage passt gut zur der erklärten Zielsetzung interkul-
tureller Kompetenz. Einerseits können so die Lernenden auf die Eigenheit 
unterschiedlicher Kulturen hingewiesen werden und anderseits kann auf ein 
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breites Verständnis der anderen Kultur abgezielt werden. Allgemeines wie 
kulturspezifisches Wissen kann demnach in beiden Dimensionen thematisiert 
werden.  
Um die innere Dimension des Verstehens der fremden Kulturen zu fördern, 
ist welches auch das Verstehen kulturspezifischer Vorgänge einzuschließen. 
Dabei kann es nach Ansichten einiger Wissenschaftlern sinnvoll sein, bei der 
Herausbildung interkultureller Kompetenz vom allgemeinen zum kulturspezi-
fischen Wissen überzugehen. Allgemeines Wissen beinhaltet hier tief grei-
fende Themen, wie z. B. die Relation zwischen Mensch und Natur, der Kon-
takt des Individuums zur Gemeinschaft oder auch das Zeitgefühl. Die Be-
schäftigung mit diesen Gegenständen kann den Lernenden einen Einblick in 
die Lösungsformen der gemeinsamen Aufgaben für die Menschen liefern. 
Darauf basierend können wiederum kulturspezifische Denk- und Hand-
lungsmuster der Zielsprache dargestellt werden, um den Unterricht kontras-
tiv-reflexiv zu gestalten (vgl. Yang 2007: 88f.; vgl. Kapitel 5.2). Zudem er-
leichtern Übungen bspw. zum Rollenwechsel, Rollenabstand oder auf die 
Ambiguitätstoleranz abzielend den verstehenden Nachvollzug der fremden 
Kultur, wobei auch hier das Vorgehen vom Allgemeinen hin zum Spezifi-
schen vorzuziehen ist, da es umgekehrt schwieriger wird die verengte Ler-
nerperspektive auf eine allgemeingültige, abstrakte Ebene zu holen. Dabei 
besteht möglicherweise die Gefahr, sie u.a. glauben zu machen, es gäbe nur 
zwei oder drei repräsentative Arten von Zeitgefühl. Gleiches trifft auch auf die 
Vermittlungsverfahren der äußeren Dimension. Der Fremdsprachen- bzw. 
DaF-Unterricht sollte die Lernenden auf einen generell angemessenen Um-
gang mit fremden Kulturen und Menschen aus verschiedenen Kulturen vor-
bereiten. Zur Befähigung allgemeinen Handeln gehören deshalb neben akti-
vem Zuhören, auch das Bewusstsein für Angemessenheit von Äußerungen, 
der Toleranzgedanke oder auch das Aufzeigen von Sympathie. Die Lernen-
den sollen demnach bei der Verwendung kulturspezifischen Wissens nicht 
nur konkrete Kommunikations- und Handlungsstrategien nutzen, sonder zu-
gleich die Ausgangspositionen eigener kommunikations- und Handlungswei-
sen verändern. Lösungen entstehen hierbei durch die selbstkritische Analyse 
missverständlicher Situationen und tragen dazu bei, ein zukünftiges Reser-
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voir von hilfreichen und bewährten Kommunikations- und Handlungsstrate-
gien zu bilden (vgl. Yang 2007: 89). 
Dabei ist abschließend nochmals auf die Zielsetzung der kommunikativen 
Handlungskompetenz zurückzukommen, welche in der Fremdsprachendidak-
tik als erstrebenswerte, aber schwierig zu erlangende Befähigung angesehen 
wird. Zu dem sprachlichen, situationsgerechten Umgang mit verschiedenen 
Sprechakten zählt ebenfalls die adäquate Vermittlung eigener Anliegen. Um 
dies auf kompetente Weise tun zu können, sollten nach (Yang (2007: 89), 
der hier stellvertretend für einen allgemeinen Konsens genannt sei, im Unter-
richt auf einer kognitiven wie reflexiven Ebene stets Situationen thematisiert 
werden, in denen die Handlungsmuster für die Angehörigen der Zielsprache 
gelten. 
 
5 Die Vermittlung spezifischen Alltagswissens in Hinsicht 
auf die Zielsetzung einer kommunikativen, interkulturellen 
Handlungskompetenz im FSU 
Wie bereits im vorherigen Kapitel erwähnt wurde, bildet die interkulturelle 
Kompetenz eine allgemeine bzw. übergreifende Handlungskompetenz im 
kommunikativen, interkulturell ausgerichteten Fremdsprachen- bzw. DaF-
Unterricht aus und gilt als unverzichtbare Schlüsselqualifikation in einer von 
Globalisierung und Internationalisierung geprägten Welt, die viele Lebensge-
biete in unserer Gesellschaft vor neue Herausforderungen stellt. In Wirt-
schaft, Politik und Verwaltung wird von Fach- und Führungskräften erwartet, 
mit Menschen aus anderen Kulturen nicht irgendwie, sondern auf qualitativ 
hohem Niveau zu kommunizieren und zu kooperieren. Aus diesem Grund 
benötigen sie dazu eben diese interkulturelle Handlungskompetenz. In die-
sem Kapitel wird nun versucht, ihre spezifische Ausprägung in den für den 
kommunikativ orientierten DaF-Unterricht relevanten Themenfeldern und de-
ren Einflüsse auf den Unterrichtsdiskurs näher zu beleuchten. Den Betrach-
tungen liegt folgendes Begriffsverständnis nach Thomas zugrunde. 
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„Interkulturelle Handlungskompetenz zeigt sich in der Fähigkeit, kulturel-
le Bedingungen und Einflussfaktoren in der Wahrnehmung, im Urteilen, 
im Denken, in den Emotionen und im Handeln bei sich selbst und bei 
fremden Personen zu erfassen, zu würdigen, zu respektieren und pro-
duktiv zu nutzen und zwar im Sinne einer wechselseitigen Anpassung, 
einer Toleranz gegenüber Inkompatibilitäten (kulturell bedingte Unve-
reinbarkeiten) und der Entwicklung möglicherweise synergetischer For-
men des Zusammenlebens, der Lebensgestaltung und der Bewältigung 
von Problemen.“ (Thomas 2011: 15)  
Nach dieser Definition wird deutlich, dass interkulturelle Handlungskompe-
tenz Persönlichkeitsmerkmale wie bspw. ein interkulturelles Bewusstsein, 
Empathie und Ambiguitätstoleranz auf sich vereint, die für das Handeln im 
Alltag eine besonders hohe Relevanz besitzen. Es wird davon ausgegangen, 
dass kognitive oder emotionale Kompetenzen nicht für sich, sondern stets in 
einem wechselseitigen Dialog zueinander stehen. Sie stellen auch keinen 
Selbstzweck dar, sondern sind Vorbedingungen dafür als Individuum im Um-
gang mit Menschen aus anderen Kulturen erfolgreich zu sein (vgl. Hirt / 
Schneider 2007: 148). 
Mit der Vermittlung einer so verstandenen interkulturellen Handlungskompe-
tenz wird im Fremdsprachenunterricht das Ziel verfolgt, fremde bzw. andere 
Kulturen besser verstehen zu lernen und dadurch die interkulturellen Begeg-
nungs- und Kommunikationssituationen erfolgreicher zu gestalten wie auch 
zu bewältigen (in Annäherung der Zielsetzung aus Kapitel 4.2; vgl. auch Eß 
2010: 15). In dem Sinne ist sie an kooperatives, soziales Handeln gebunden, 
dass sich nach Eß (2010: 16) als „sinnhaft“ in Bezug auf das „Verhalten an-
derer“ zu erweisen hat: „Sinnhaft bedeutet dabei, dass das Handeln für den 
Agierenden subjektiv mit Sinn verbunden ist. Das Verhalten ist also auf den 
Anderen orientiert, beinhaltet aber nicht notwendigerweise das Bestreben 
nach einem gemeinsamen Handlungsergebnis zweier Interagierender oder 
einer weiteren Fortsetzung des Handlungsprozesses“. Soziales Handeln 
könne aber erst dann kooperativ werden, wenn der Mensch über die Fähig-
keit verfügt, die Stellung des Fremden einzunehmen, d.h. ihn mitzudenken 
und dem möglichen Ergebnis der Kommunikation vorzugreifen. 
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5.1 Vermittlung interkultureller kommunikativer Kompetenz 
Die Vermittlungsperspektive hat sich stets und zuallererst an den Lehr- und 
Lernzielen eines jeden Unterrichts auszurichten. Noch bevor dies jedoch ge-
schehen kann, sind die Begrifflichkeiten abzuklären, mit denen operiert wird, 
weshalb im Folgenden das dieser Arbeit zugrunde liegende Verständnis von 
interkulturellen kommunikativen Kompetenz und des interkulturellen Lernens 
herauszuarbeiten ist, die über die bereits geleistete Beschreibung einer „rein“ 
interkulturellen Kompetenz hinausgeht bzw. deren Gegenstand zugleich 
konkretisiert. Danach schließt sich ihre Betrachtung auf der konkreten Unter-
richtsebene an, d.h. worauf sie abzielt und wie sie auszugestalten ist. Dafür 
geeigneten Themen und Handlungsfeldern widmet sich daran anschließend 
und weiterführend Kapitel 5.2. 
Die europäischen Sprachenprogramme verfolgen seit längerem nun schon 
das Ziel, die Individuen zu einer „lebenslangen Entwicklung und Erweiterung 
mehrsprachiger und plurikultureller Kompetenz zu befähigen, da Sprachen 
als ein entscheidendes Mittel des Zugangs zu kulturellen Erscheinungsfor-
men und Produkten“ anzusehen seien. Dabei geht es deshalb auch weniger 
um eine perfekte Ausbildung muttersprachlicher Kompetenz, als vielmehr um 
die Kommunikationsfähigkeit in der fremden Sprache und Kultur, was für die 
Lernenden bedeutet „sich der Flexibilität der zur Verfügung stehenden Stra-
tegien bewusst zu werden, mit denen kommunikative Aufgaben auch mit be-
grenzten sprachlichen Repertoires bewältigt werden“ können (Apfelbaum 
2007: 155). Es gibt demnach ein breites Spektrum an kommunikativen Aktivi-
täten im Fremdsprachenkontext, wobei die Frage nach der Anbindung im 
Unterrichtsgeschehen unterschiedlich beantwortet wird. Caspari / Schinschke 
(zitiert nach Apfelbaum 2007: 159) legen ihren Fokus bspw. auf den rezepti-
ven Bereich, während Müller-Jacquier „das Lernziel ‚Interkulturelle Kompe-
tenz‘ stets in Kombination mit den vier ‚klassischen‘ Fertigkeiten“ als wichtig 
erachtet. Wie dieses Lernziel jedoch  systematisch zu überprüfen ist, darauf 
vermag bislang auch die einschlägige Literatur keine Antwort zu geben (vgl. 
Apfelbaum 2007: 159; Byram / Hu 2009; Koreik 2011). In dem Sinne hat die 
der vorliegenden Arbeit zugrunde liegende Untersuchung auch nur den Ist-
Zustand interkultureller Themen- und Kompetenzvermittlung im afghanischen 
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DaF-Unterricht auf kognitiver Ebene zu erhellen gesucht und maßt sich keine 
Aussage zur tatsächlich bzw. möglicherweise stattfindenden Bewusstseins-
veränderung im Prozess interkulturellen Lernens an. 
5.1.1 Zum Begriff von interkultureller kommunikativer Kompetenz und 
interkulturellem Lernen 
Interkulturelle kommunikative Kompetenz wird oft in einem Atemzug genannt 
mit interkultureller Kommunikation, interkulturellem Lernen und interkulturel-
lem Handeln. Mit dem Begriff der Kommunikation und dem Verständnis von 
„kommunikativer Kompetenz“ im Fremdsprachenkontext hat sich bereits das 
Kapitel 3.3 ausführlich befasst, so dass hier lediglich als Gedächtnisstütze 
Luchtenberg (1999: 194) angeführt werden soll, der darin ein „grundlegendes 
und unverzichtbares Objekt zur erfolgreichen Teilnahme am persönlichen 
und alltäglichen Leben“ sieht, das fähige Gesprächsteilnehmer auf beiden 
Seiten voraussetzt, die sozial und situativ angemessen unter Berücksichti-
gung soziokultureller Normen und Beziehungen der Inhaltsebene in unter-
schiedlichen Kommunikationssituationen sprachlich und inhaltlich korrekt 
miteinander interagieren können. Interkulturelle kommunikative Kompetenz 
bzw. interkulturelle Kommunikation meint damit insbesondere die interperso-
nale Face-to-Face-Handlung zwischen Angehörigen verschiedener bzw. 
fremder Kulturen und der Kommunikationsbegriff wird somit als dialogisches, 
sozial gebundenes Gespräch zwischen zwei Menschen unterschiedlicher 
kultureller Herkunft und Prägung verstanden (Lüsebrink 2005: 7). Hierbei hält 
sich auch die Vorstellung von Kommunikation als von den daran Beteiligten 
abhängige Größe, indem der Bedeutungsgehalt der übermittelten Nachrich-
ten erst von einem aktiven Produzenten bzw. Rezipienten in einem verste-
henden Nachvollzug herzustellen ist (vgl. Ertelt-Vieht 2005: 26). 
Laut Lüsebrink (2005: 7) herrscht in der Sprachwissenschaft eine Meinung 
vor, wonach all solche Beziehungen als interkulturell deklariert werden, in 
denen die Beteiligten nicht ausschließlich auf ihre eigenen Kodes, Konven-
tionen, Einstellungen und Verhaltensformen zurückgreifen, sondern anderen, 
d.h. fremden Kodes, Regeln, Denkweisen und alltäglichen Verhaltensmus-
tern begegnen. Damit könne eine interkulturelle Kommunikationssituation 
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nicht nur zwischen Vertretern zweier oder mehrerer verschiedener Kulturen 
bestehen, sondern sei im Prinzip auch innerhalb einer Nation auffindbar. Kri-
tisch hinzuweisen ist hier auf die Gefahr der Vermischung mit einer intrakul-
turellen Perspektive, wie sie auch auf Afghanistan mit seinen verschiedenen 
Ethnien und Stammeszugehörigkeiten zutrifft. Diese für den Fremdsprachen-
unterricht nutzbringend hinzuzuziehen, wäre ein Gedanke, der in späteren 
Forschungsarbeiten einmal verfolgt werden sollte; hier aufgrund der Fokus-
sierung vorliegender Arbeit jedoch im Weiteren zu vernachlässigen sein wird, 
Hinnenkamp (1989: 26) sieht in der interkulturellen kommunikativen Kompe-
tenz eine Form der Handlungsorientierung mit sozialer, kommunikativer Aus-
richtung.  
Im Rahmen der DaF- und Fremdsprachendidaktik stellt sie hier eine komple-
xe Fähigkeit dar, zu der die sprachliche, an soziale Kontexte gebundene rol-
len- und situationsgerechte Bewältigung unterschiedlicher kommunikativer 
Handlungen genauso wie die Vermittlung von eigenen Anliegen im Alltag 
zählt, die bereits in der primärsprachlichen Sozialisation erworben und dann 
in Schule und Universität weiter ausgebildet wird (vgl. Luchtenberg 1999: 
194f.). Diese Form des sozialen Lernens mit dem Ziel der Ausbildung inter-
kultureller Kompetenz wird mit dem prozessualen Begriff des Interkulturellen 
Lernens bezeichnet, der im Wesentlichen die gleichen Absichten und Inhalte 
die interkulturelle Kompetenz betreffend teilt, deren Komponenten im vierten 
Kapitel ausführlich erörtert worden sind. Im Folgenden wird nun auf die Rolle 
der interkulturellen kommunikativen Kompetenz als Lernziel und deren Ver-
tiefungsinhalte im Sprachunterricht näher einzugehen sein. 
5.1.2 Interkulturelle kommunikative Kompetenz als Ziel des FSU  
Dieses Kapitel schließt sehr eng an 4.2 an, soll aber hier in seiner gesamten, 
auf den methodischen Unterrichtsdiskurs gerichteten Dimension auf die 
nachfolgenden Themenbereiche zum interkulturellen Lernen in Auseinander-
setzung mit ausgewählten Alltagsbereichen bzw. Vertiefungsinhalten vorbe-
reiten. 
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Im Zuge der Harmonisierung der Sprachenausbildung durch die Europäisch 
Union und der Entwicklung des Gemeinsamen Europäischen Referenzrah-
mens für Sprachen (GER) ist die interkulturelle Ausrichtung fremdsprachen-
didaktischer Überlegung intensiviert worden, d.h. als Teildisziplin der Fremd-
sprachendidaktik beschäftigt sich die Interkulturelle Fremdsprachendidaktik 
mit der Entwicklung theoretischer Konzepte für die differenzierte und effizien-
te Vermittlung interkultureller Kompetenz (Apfelbaum 2007: 154). Aus den 
der bisherigen Fremdsprachendidaktik und den vielfältigen Forschungsan-
sätzen der Spracherwerbsforschung und ihrer Bezugswissenschaften zu-
grunde liegenden Theorien leiteten sich in den vergangenen Jahren zudem 
eine Reihe von Grundprinzipien ab, „die für sich in Anspruch nehmen kön-
nen, unter der Prämisse eines auf Sprachverwendung angelegten Unterrichts 
zwar kein Gesamtkonzept, wohl aber eine konsistente und kohärente Orien-
tierung methodischer Entscheidungen zu bieten und forschungsbasierte 
Standards zu setzen“ (Funk 2010: 943). Funk benennt hier mit Verweis auf 
die breite wissenschaftliche Literatur das Prinzip der Handlungsorientierung, 
das der Fertigkeitsintegration, zudem Inhalts-, Interaktions- und Aufgaben-
orientierung, das der Individualisierung und Personalisierung, Autonomie- 
und Reflexionsförderung, sowie Automatisierung, Transparenz und Partizipa-
tion, die Evaluationskultur und das Prinzip der Mehrsprachigkeit wie nicht 
zuletzt das der Lehr-/ Lernkultursensibiliät.  
„Sie [die Unterrichtsprinzipien]  bieten eine prinzipielle Leitlinie für individuelle 
Entscheidungen und Standortbestimmungen sowohl für Unterrichtspraxis als 
auch für die Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften. Sie sind als Werkbank-
markierungen (benchmarks) für Lehrmaterialentwicklung, Unterrichtsvorberei-
tung und Übungsgeschehen zu verstehen. Die Standards sollten damit auf allen 
Ebenen der Kompetenz-Soll-Beschreibungen des fremdsprachenpädagogi-
schen Handels erkennbar sein. Sie ermöglichen ein ergebnisorientiertes Unter-
richtsdesign, das Lernkulturen und das Ziel der individuellen Förderung berück-
sichtigt und, Lerner-aktivierende, sozial-integrative und reflexive Arbeitsformen 
anzubietet [sic].“ (Funk 2010: 944) 
Neben der möglichst umfassenden Berücksichtigung dieser Prinzipien bei 
der Ausgestaltung des Unterrichts benennt Apfelbaum (2007: 157) auf inhalt-
licher Ebene zu ergänzende, allgemeine Merkmale interkultureller Kommuni-
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kation wie „Regularitäten der Selbst- und Fremdwahrnehmung, das Phäno-
men des Kulturschocks oder Regularitäten der Stereotypenbildung“. Weiter-
hin sei der Ansatz zur „Didaktik des Fremdverstehens“ relevant als allmähli-
cher Aufbau des Fremdverstehens im kommunikativen Prozess, „in dem Ler-
ner ‚Fremdes‘ entdecken, ‚Fremdem‘ begegnen, es [Q] hinterfragen und es 
mit ‚Eigenem‘ in Bezug setzen, indem sie die Perspektive anderer zur Kenn-
tnis nehmen und sich der eigenen Perspektive bewusst werden“ (Christ zitiert 
nach Apfelbaum 2007: 157). Der Fremdsprachenunterricht soll damit einen 
Ort bieten, an dem die fremde Lebenswirklichkeit in einem zunächst ge-
schützten Raum erkundet werden kann, er soll die Lernenden an das Alltags-
leben der Menschen im anderen Land schrittweise heranführen (Schmale 
2004: 258) und ihnen die Möglichkeit zur „Emanzipation von den Selbstver-
ständlichkeiten des eigenen Kulturhorizontes“ bieten (Göhring / Kelletat / 
Sieber 2007: 113). 
Hauptaufgaben des DaF-Unterrichts sollte es deshalb laut Forster (1997: 
81ff) nicht zuletzt sein, den Fremdsprachenlernern Gelegenheit zu bieten, die 
deutsche Sprache über den Austausch mit den Angehörigen der anderen 
(Sprach)Kultur zu lernen. Aber auch wenn dies aufgrund ungünstiger Rah-
menbedingungen nicht möglich sei, so könne viel auf das „Miteinanderspre-
chen“ geachtet werden und den Schülern bzw. Studierenden seien auf jeden 
Fall Kenntnisse über Gesprächsführung und -konventionen wie auch unters-
tützende Redemittel an die Hand zu geben. Neben der Entwicklung sprachli-
cher Fähigkeiten müssen sie außerdem lernen, sich ihrer sozialen Rolle im 
Gespräch bewusst zu werden, denn wie so oft greift auch hier die kulturelle 
Dimension von Sprache, die damit ebenso die Art und Weise der Aneignung 
von Fremdsprachen mitmeine (ebd.: 93). Sprache wird so selbst zum Unter-
richtsgegenstand und zugleich zum Kommunikationsmedium.  
Um möglichst nah an die reale Gesprächssituation heranzukommen und die 
Fähigkeit zur selbstständigen Lösung kommunikativer Übungen komplexen 
Charakters zu entwickeln, ist es sinnvoll nicht nur authentische Kontaktsitua-
tionen zu simulieren und zum Übungsgegenstand zu erklären, sondern auch 
auf authentische Materialien zurückzugreifen. „Eine wesentliche Aufgabe der 
Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrenden besteht deshalb darin, ausreichend 
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Übungs- und Reflexionsmöglichkeiten zu schaffen“ (Forster 1997: 94) wie 
auch ebenso darin, auf dem Markt und institutionell vorhandene Lehrmateria-
lien auf ihre Brauchbarkeit hin zu sichten, zu bewerten und gegebenenfalls 
für den Einsatz in ihrem Unterricht zu modifizieren. Nach Apfelbaum (2007: 
159) eignen sich Lehrwerke nur begrenzt für den Einsatz in Hinblick auf au-
thentische Text- und Gesprächsausschnitte; allenfalls dann, wenn sprachli-
ches Wissen den Wortschatz, Register und Varietäten, para- oder nonverba-
les Verhalten betreffend vermittelt wird. Ergiebiger für die Entwicklung einer 
„interkulturellen Kommunikationsbewusstheit“ sieht sie Ton- und Videodoku-
mentationen authentischer Gespräche bzw. deren Verschriftlichung, insbe-
sondere für die Sensibilisierung für Auswirkungen von Lernersprachen. Ap-
felbaum verweist zudem auf Müller-Jaquier, der „diese Dimension als ‚lan-
guage awareness‘ bezeichnet“ und führt aus, dass der Europäische Refe-
renzrahmen hierzu die Entwicklung metakognitiver Strategien intendiert. Ver-
ständigungsprobleme seien demnach nicht automatisch auf kulturbedingt 
abweichendes Verhalten des Kommunikationspartners zurückzuführen, son-
dern können immer auch Auswirkungen der noch nicht voll ausgebildeten 
Kommunikationskompetenz sein. 
5.2 Vertiefungsinhalte interkultureller kommunikativer Kompetenz 
Worauf also sollte nun der Fokus bei der Themenauswahl und den Lernge-
genständen in einem interkulturell kommunikativen und handlungsorientier-
ten Fremdsprachenunterricht für afghanische Deutschlernende an der Uni-
versität Kabul gelegt werden? 
Funk (2010: 945f.) gliedert Unterrichtsaktivitäten bezogen auf die sprachli-
chen Fertigkeiten und die im vorausgehenden Unterpunkt aufgeführten Prin-
zipien und ordnet diese in einem Modell vier verschiedenen Kompetenzfel-
dern zu. Mit dem ersten Feld werden bedeutungsvolle Inhalte erfasst, denen 
Lernende „intrinsische Verarbeitungsaufmerksamkeit schenken“ und die ih-
nen plausibel erscheinen, das zweite beruft sich auf das sprachform-
bezogene Lernen, das auf Sprachstrukturen, Verwendungshäufigkeiten und 
formale Systematisierung abzielt. Lernfeld drei bezieht sich auf das aktive, 
„Sinn-volle“ Sprachhandeln der Lernenden im Sinne einer Bedeutungs-
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fokussierten Sprachverwendung (ebd.: 947), das über simulierte Kommuni-
kationssituationen reale Interaktion im Unterricht vorbereitet, die anschlie-
ßend in Form von Projekten oder Praxiserkundungen eingeübt werden kön-
nen und zuletzt bietet das vierte Feld der sogenannten „Automatisierung“ 
oder Sprachflüssigkeit einen geeigneten Ansatzpunkt für die Erfüllung der 
Forderung nach ganzheitlichem Lernen, da für die sprachliche Routine sol-
che Übungen zum Unterrichtsgegenstand werden müssen, die „vorwiegend 
den mündlichen Gebrauch trainieren, automatisches und schnelles Reagie-
ren in Mustern ohne große Varianz, d.h. ohne bewusstes Auswählen zwi-
schen Variablen mit hoher Wiederholungsrate“. Insbesondere Sprachspiele 
und Minidialoge mit frequent gebrauchten Routineformeln empfiehlt Funk 
(2010: 948) hier als geeignet. Diese Hinweise zum methodischen Vorgehen 
sind aufzunehmen als konstruktive Ergänzung zu den im Folgenden zusam-
mengestellten kognitiv-kulturell determinierten Inhalten. 
5.2.1 Alltagsthemen und Grundbedürfnisse 
In diesem Zusammenhang kann die Frage gestellt werden, an welchen Inhal-
ten soll interkulturelle kommunikative Kompetenz oder interkulturelles Lernen 
festgemacht werden? Bei der Beantwortung dieser Frage, geht es zunächst 
auf kognitiver Ebene um Themen und Gegenstände, die in Verbindung mit 
der Alltagskultur der Lerner stehen. Daneben kann die Analyse interkulturel-
ler Kommunikation als Interaktionssituation im Alltag als ein weiterer, auf die 
konkrete Anwendung bezogener Gegenstand des interkulturellen Lernens 
gelten. Gerade in Hinblick auf die zuvor ins Zentrum der Aufmerksamkeit ge-
rückte Authentizität (siehe Kapitel 5.1.2) steht dabei die Auswahl von Erfah-
rungen und Bereichen im Vordergrund, welche der Einheimische bzw. der 
Sprach- und Kulturmittler von seinem Land und seiner Kultur hat bzw. welche 
Elemente von ihm in der Kontaktsituation als spezifisch und prägnant identifi-
ziert worden sind (vgl. Bechtel 2003: 73).  
Den Ausgangspunkt soll dabei stets die Perspektive des Individuums darstel-
len, welche als „Spiegelung der Gesellschaft im individuellen Bewusstsein“ 
betrachtet wird, weshalb in der wissenschaftlichen Literatur auch die Mei-
nung zu finden ist, Themen wie Familie, Wohnen, Schule, Freizeit, Begeg-
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nung usw. sollten im Mittelpunkt der Auseinandersetzung stehen, da sie es 
ermöglichen, an die Lebenswirklichkeit und die eigenen Erfahrungen der 
Lerner anzuknüpfen. Bechtel (2003: 73f.) stellt dazu einen Katalog an Berei-
chen auf, die geeignet seien, eine „Brücke zwischen Eigenerfahrungen und 
der Begegnung mit der fremden Welt bauen“. Dazu gehören neben dem der 
bereits erwähnten Familie und den Wohnverhältnissen, auch das Leben in 
einer größeren politischen Gemeinschaft, Ausbildung und Erziehung wie 
auch das Verständnis von Arbeit und Freizeitgestaltung und deren Verhältnis 
zueinander, des Weiteren die Form der Partnerbeziehungen in Freundschaft 
und Liebe wie die dazugehörigen Rituale von Hochzeit bzw. Heirat und über-
haupt von  Erfahrungen aus den Norm- und Wertesystemen (Ethik / Religion 
/ Sinnsysteme). Als relevant und grundlegend erachtet er hier zudem die Be-
reiche der Gesundheitsfürsorge, des Umweltschutzes und Klimawandels. 
5.2.2 Routinen und Rituale in der Alltagskommunikation 
Routinen und Rituale spielen in der Alltagskommunikation eine wichtige Rol-
le, so dass jede Sprache bestimmte Regeln und Redemittel für alltägliche, 
mehr oder weniger stark ritualisierte Handlungen bereit stellt. Besonders gut 
zeigt sich dies in der gegenseitigen Begegnung, beim Begrüßen und Verab-
schieden, Bei Gesprächseröffnung und -beendigung, bei der Terminverein-
barung oder darin, wie man jemanden einlädt, wie man seine Meinung äu-
ßert, wie man jemanden lobt oder kritisiert. Diese sprachlichen Routinen lau-
fen in einer gegebenen Alltagssituation bei Mitgliedern einer Sprachgemein-
schaft fast automatisch und nach einem bekannten Handlungsschema ab. Es 
handelt sich demnach um ein „verfestigtes, wiederholbares Verfahren, wel-
ches den Handelnden als fertige Problemlösung zur Verfügung steht“ (Bech-
tel 2003: 74). Auf diese vorgefertigten Ausdrucksmuster können somit die 
Gesprächspartner bei der Bewältigung wiederkehrender Kommunikationssi-
tuationen oder Standardaufgaben sowohl in institutionalisiertem wie auch im 
privaten Rahmen zurückgreifen. Bechtel (ebd.) teilt zudem die Ansicht, dass 
sprachliche Routinen der Vereinfachung der sprachlichen Gestaltung von 
Informationen dienen, um einerseits die Sprechenden zu entlasten, die sich 
dann andererseits ganz auf die inhaltliche Aussageabsicht konzentrieren 
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können. Sie sorgen damit nicht nur für einen besseren Sprachfluss, sondern 
auch für mehr Sicherheit im Verhalten.  
Wie sehr Routinen von der Sprache abhängig sind und wie sehr sich ver-
schiedene Sprachkulturen auch in ihren die Äußerungen begleitenden Hand-
lungen voneinander unterscheiden, wird am Beispiel des Kommunikationsan-
lasses eines „Besuchs“ deutlich: Wann macht man bspw. den Besuch? Kün-
digt man ihn vorher an? Bringt man etwas mit? Wie lange bleibt man dort? 
Diese Fragen verweisen auf die den sprachlichen Äußerungen innewohnen-
den kulturellen Voraussetzungen, deren Missachtung bzw. Unkenntnis leicht 
zu Missverständnissen oder Irritationen führen können. Bechtel (2003: 75) 
bemerkt außerdem, dass das Risiko des Missverstehens sich dadurch erhö-
hen könne, wenn die bei sprachlichen Ritualen verwendeten Ausdrücke ihre 
wörtliche Bedeutung weitgehend verloren hätten, so dass z. B. bei der Ver-
abschiedungsformel „Mach’s gut“ niemand auf die Idee kommen würde, die-
se auf eine konkrete Handlung zu beziehen. Sie ist ein bestimmter Teil des 
Abschiedsrituals und kann synonym zu „Auf Wiedersehen“ oder „Tschüss“ in 
der Alltagskommunikation verwendet werden.  
Was dies für das interkulturelle Lernen bedeuten könnte, formuliert Bechtel 
wie folgt: 
„Es muss damit gerechnet werden, dass Lerner, ähnlich wie sie mut-
tersprachliche Struktur in die Fremdsprache übertragen, auch Vorstel-
lungen über den Ablauf von alltäglichen Kommunikationen aus der Aus-
gangskultur direkt auf die Zielkultur übertragen. Ein interkulturell orien-
tierter Fremdsprachunterricht wird dies berücksichtigen“ (Bechtel 2003: 
75). 
Sprache ist nicht kulturneutral zu vermitteln, weshalb stets Erklärungen über 
die sprachlichen Routinen in der Zielkultur zum Verstehen fremdsprachlicher 
Äußerungen in Alltagssituationen zu gegeben sind, auch wenn hier nicht die 
Absicht verfolgt werden kann, eine vollständige Anpassung der Lernenden – 
weder mit ähnlicher noch mit weit entfernt liegender Ausgangskultur – an die 
Zielsprachenkultur zu erreichen. Für den interkulturellen Lernprozess schlägt 
Lügner schon 1993 (zitiert nach Bechtel 2003: 75) deshalb ein kontrastives 
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Vorgehen vor, das zum Einen darauf auszurichten sei, das Wie und Wann 
der Verwendungssituation zu identifizieren und damit aufzuzeigen, auf wel-
che gesellschaftliche Wirklichkeit sich die Sprechenden jeweils beziehen, 
welches Verhalten für Einheimische hierbei als normal gilt, welche Verhal-
tenserwartungen in der Zielkultur damit verbunden werden und wie der Ler-
ner diese Formeln in Bezug auf seine Kultur interpretieren kann. Zum Ande-
ren sei zu thematisieren, welche Sanktionen erwartungswidriges Verhalten 
nach sich ziehen kann, und welche Handlungsmöglichkeiten und Strategien 
Nichtmuttersprachlern zur Bewältigung von Missverständnissen offen stehen, 
um eventuelle Störungen in der Kommunikation zu thematisieren und zu ent-
schärfen. 
5.2.3 Stereotype und Vorurteile 
Stereotype und Vorurteile spielen beim interkulturellen Lernen im Fremd-
sprachenunterricht eine wichtige, wenn auch viel diskutierte Rolle und inter-
kulturelle, kommunikative Kompetenz lässt sich im Fremdsprachenunterricht 
unter anderem am Umgang mit Stereotypen und Vorurteilen festmachen.  
Bevor es jedoch um die Betrachtung der konkreten Unterrichtssituation geht, 
ist sich zunächst den beiden Begrifflichkeiten zuzuwenden, die eng miteinan-
der verwandt sind und nicht selten auch synonym verwendet werden. Erste-
rer lässt sich jedoch zugleich in zwei Dimensionen unterscheiden, und zwar 
handelt es sich hier um die des Autostereotyps als zumeist positiv besetzte 
Selbstzuschreibung bestimmter Eigenschaften, und die des Heterostereotyps 
als überwiegend negativ konnotierte Vorstellung über das Andere bzw. 
Fremde. Nach Hansen (2003: 322ff.) bezeichnet der Begriff zudem eine „kol-
lektive Erkenntnisbarriere“, die ein Durchdringen zur Realität verhindert, wo-
hingegen er im Vorurteil zunächst ein individuelles Urteil sieht, das „ohne 
Kenntnis des Gegenstandes“ vorschnell gefällt wurde, oder eins, das „bloßer 
Emotionalität bzw. Antipathie entspringt“. Man scheint demnach stets von 
Erwartungen auszugehen, die jedoch im näheren persönlichen Kontakt durch 
individuelle Urteile ersetzt werden, auch wenn hier die Verortung des Indivi-
duums im Kollektiv, d.h. in seiner Gruppenzugehörigkeit, dennoch eine nicht 
unbeachtliche Rolle spielt. 
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Heutzutage haben die meisten Menschen auf Grund globaler Berichterstat-
tung und medial vermittelter Teilhabe am Weltgeschehen eine gewisse Vor-
stellung von anderen Gesellschaften und deren Lebenswelten. Man meint 
insbesondere zu wissen, was einen Amerikaner, einen Engländer, einen 
Spanier, einen Chinesen oder einen Deutschen seinem Wesen nach aus-
macht. Doch in jeder Kultur existieren bestimmte „mentale Bilder“ über die 
„Anderen“, die je nach Bekanntheitsgrad und öffentlichem Interesse nur mehr 
oder minder stark und umfassend ausgeprägt sein können. Sie sind im kultu-
rellen Gedächtnis einer Gemeinschaft verankert; gleichwohl werden sie nicht 
in jeder Begegnungssituation mit einem Vertreter der betreffenden Gruppe in 
vollem Ausmaß mobilisiert und in diesen hineinprojiziert.  
Im Fremdsprachenunterricht dient die Arbeit mit und an Stereotypen und 
Vorurteilen dazu, den Lernenden trotz geringer Zeit und Sprachkenntnisse 
eine, wenn auch notgedrungener Weise verallgemeinernde Darstellung von 
der Zielkultur bzw. den Sprechern der Zielkultur zu vermitteln. Zudem sind es 
aber auch genau diese Lernenden, die bereits bestimmte Interpretation über 
die fremde Kultur mit in den Unterricht bringen (vgl. hierzu Bechtel 2003: 77). 
In beiden Fällen bieten die Stereotypen und Vorurteile über die fremde Kultur 
zunächst eine Art Orientierungsrahmen, von dem ausgehend jedoch für eben 
diese „Bilder im Kopf“ und ihre inhärente „Verzerrung“ und Konstruktion von 
Wirklichkeit sensibilisiert werden soll. Wie aber damit konkret im Unterricht 
umzugehen ist, bleibt immer noch umstritten. 
Welche Problematik kennzeichnet die interkulturelle Arbeit mit Stereotypen 
und Vorurteilen im Fremdsprachenunterricht? Die so eben erwähnte Verall-
gemeinerung wurde nach dem Zweiten Weltkrieg als negative Seite darges-
tellt, nicht nur wegen der zerstörerischen Rolle, welche Vorurteile beim Ver-
folgen von Juden in Deutschland gespielt haben, sondern auch wegen der 
Realitätsferne der eine Person oder eine Sache auf ein Mindestmaß an cha-
rakterlichen Eigenschaften reduzierenden und damit vorprogrammiert inkor-
rekten Merkmalszuschreibung. Stereotype werden in diesem Kontext als 
schädlich angesehen, da sie gegen Nachprüfung abgeschottet und gegen 
Wandlungen resistent seien, weshalb ihre Thematisierung im Fremdspra-
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chenunterricht für lange Zeit als kontraproduktiver Auslöser für Missver-
ständnisse gesehen wurde (Bechtel 2003: 78).  
Erst in den 70er Jahren wurde die Stereotypisierung als Grundbestandteil 
menschlicher Kognition angesehen und als unabdingbare Voraussetzung 
menschlicher Wahrnehmung dargestellt. Ihre Leistung besteht vor allem in 
der zuvor benannten Orientierungshilfe, wonach die mentalen Bilder „als 
schablonisierte und schematisierte Darstellungsinhalte“ helfen, „die komplexe 
Wirklichkeit überschaubar und handhabbar“ zu machen, um sich darin zu-
rechtfinden zu können (ebd.: 78). 
Wenn man sich der Stereotype bewusst ist und Kenntnis über ihr Zustande-
kommen und ihre Funktion besitzt, so können sie auch im Fremdsprachenun-
terricht sinnvoll eingesetzt werden. Hansen (2003: 326) sieht die einzige Ge-
fahr bei zulässigen Stereotypen in der Verstellung von Diversität. So kann es 
„die Wirklichkeit verfehlen oder in seiner Verallgemeinerung zu weit gehen“, 
was beides die Erkenntnis des Fremden blockieren würde, wobei diese durch 
Überprüfung aufzubrechen sei. Somit stellt er ein Erkenntnisinteresse in den 
Mittelpunkt, das er jedoch auf „die Sicherung der faktischen Basis und nicht 
auf Kommunikation“ gerichtet sieht. Interkulturalität hingegen sieht Hansen 
als Kommunikationsproblem, dass dann einsetzt, „wenn die Erkenntnis statt-
gefunden hat und die Frage auftaucht, wie mit dem Erkannten umzugehen 
ist“. Die besondere Schwierigkeit der Interkulturalität besteht demnach „nicht 
in der Erkenntnis des Fremden, sondern darin, für es, nachdem ich es kenne, 
Verständnis zu finden“ (ebd.: 326f.). In der Fremdsprachendidaktik sollten 
deshalb stereotypisierte und vorurteilbehaftete Darstellungen bzw. die men-
talen Bilder der Lernenden an die Oberfläche geholt und zum Ausgangspunkt 
für eine Beschäftigung im Unterricht gemacht werden, die sich ihnen selbst-
reflexiv in einem verstehenden Nachvollzug nähert. 
Nicht festzulegen ist dabei der Wahrheitsgehalt oder das „richtige“ Beurteilen 
stereotyper Zuschreibungen, die sich stets relativ an der Perspektive des 
Betrachters messen lassen. Denn wie auch, so fragt Bechtel (2003: 79), solle 
der Wahrheitsgehalt von Äußerungen wie „Italiener sind leidenschaftliche 
Liebhaber“ oder „Amerikaner sind freundlich und oberflächlich“ zu überprüfen 
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sein? Seien sie bestätigt, wenn die Aussage auf 30%, 50% oder 70% der 
Bevölkerung zuträfe? Eine genaue Bestimmung von Leidenschaft, Freund-
lichkeit oder Oberflächlichkeit fiele da sehr schwer. 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass das Ziel für den Umgang mit Vor-
urteilen und insbesondere Stereotypen im Hinblick auf die Vermittlung einer 
interkulturellen kommunikativen Kompetenz weniger der Versuch sein kann, 
diese generell abbauen zu wollen. Vielmehr geht es um die Wahrnehmung 
dieser mentalen Bilder und die das Fremdbild bestimmenden Elemente bei 
Lehrenden wie Lernenden gleichermaßen, um davon ausgehend einen 
(selbst)kritischen Umgang in einem selbstreflexiv-sensibilisierenden Unter-
richtsdiskurs einzuüben. 
5.2.4 Kommunikative Stile 
Die Bedeutung interkultureller Kommunikation in der Fremdsprachenwissen-
schaft muss an dieser Stelle nach den vorhergehenden Ausführungen nicht 
nochmals gesondert betont werden. Es ist damit auch erwiesen, dass kultur-
spezifische Werte und Normen in interkulturellen Kommunikationssituationen 
zu Tage treten können. Zu erhellen sei an dieser Stelle jedoch die Methode, 
wonach die Auswahl kommunikativer Mittel erfolgt und wie diese verwendet 
werden.  
Die Sprachwissenschaft unterscheidet weitgehend – wie im Kapitel 3.3 dar-
gestellt – in einen verbalen, paraverbalen und nonverbalen Bereich von 
Kommunikation. Auf sprachlicher Ebene ist auf die Wörter zu fokussieren, die 
kulturspezifische Sachverhalte bezeichnen, aber auch die kulturspezifische 
Realisierung von Sprechakten zu berücksichtigen, welche in komplexen 
sprachlichen Handlungsschemata wie Routinen in Alltagssituationen eine 
Rolle spielen. Ebenso dazu zählen nach Bechtel (2003: 83) Kulturunter-
schiede im Argumentations- und Textaufbauschema. Paraverbal zeigen sich 
Kulturunterschiede in Intonation und Lautstärke oder in der Erwartung an die 
Länge der Pausen innerhalb und zwischen Redebeiträgen. In europäischen 
Sprachen z. B. sollte man sich der fallenden Intonation zum Ausdruck einer 
Aussage bedienen, aber in einigen indoiranischen Sprachen kommen so 
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Fragesätze zum Ausdruck. Auch wird in einigen afrikanischen und arabi-
schen Sprachen z. B. die Konkurrenz um das Rederecht über die Lautstärke 
ausgetragen, während in vielen europäischen Kulturen lautstarke Artikulation 
Probleme der Interaktion signalisiert.  
Im nonverbalen Kommunikationsbereich werden kulturelle Differenzen auftre-
ten können in der Mimik, die zwar angeboren und damit universal ist, die 
aber von kulturspezifischen Begrenzungen überlagert werden kann. Hier er-
wähnt Bechtel (2003: 83) exemplarisch das Lächeln, das bei einigen Asiaten 
nicht nur positive Emotionen wie Sympathie oder Freude ausdrücken, son-
dern auch Signal eines in der Sozialisation angeeigneten Verhaltens sein 
kann, mit dem negative Gefühle wie Ärger verborgen werden sollen. Kultur-
spezifisch können aber auch Dauer und Intensität des Blickkontakts beim 
Zuhörerverhalten sein, ebenso wie die Gesamtheit der Gestik. Als beispiel-
haft hierfür angeführt werden kann die angelsächsische Okay-Geste, bei der 
Daumen und Zeigefinger einen Kreis bilden. Sie hat in den meisten asiati-
schen und romanischen Kulturen eine beleidigende anale Konnotation. 
Das Zusammenwirken dieser drei Ebenen wird als kommunikativer Stil be-
zeichnet, der sich „hinsichtlich einer Präferenz für einen bestimmten Grad 
von Direktheit, Elaboriertheit und Explizitheit sprachlicher Handlungen unter-
scheiden“ kann (Bechtel 2003: 84). Bechtel schließt sich dabei der Ansicht 
von Hall (1976) an, wonach die Ausformung bestimmter kulturspezifischer 
kommunikativer Stile für ihn damit zusammenhängt, ob das Gespräch in ei-
nem high-context oder einem low-context stattfindet. In Gesellschaften, die 
sich durch einen low-context auszeichnen, müssen die Informationen dem 
Gesprächspartner auf eine direkte und möglichst eindeutige Weise übermit-
telt werden. In denen hingegen, die sich durch einen high-context auszeich-
nen, verfügen die Gesprächspartner über eine große Zahl geteilter Informa-
tionen, so dass implizite Hinweise ausreichen, um die Bedeutung der Nach-
richt zu erschließen. Kritisch anzumerken ist jedoch auch hier, dass eine sol-
che strukturbezogene Definition lediglich einer ersten Orientierung dienen 
kann, die Definition an sich jedoch zu pauschal ist, als sie nichts über die 
konkreten Gesprächsmittel und -muster aussagt (vgl. ebd.: 84). 
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Die latente Gefahr kulturkontrastiver Ansätze wie von Lügner (siehe Kapitel 
5.2.2) vorgeschlagen, zeigt sich jedoch auch hier darin, dass möglicherweise 
Handlungskontexte, welche miteinander verglichen werden, nicht vergleich-
bar sind. Kritisch zu sehen ist außerdem, dass kulturkontrastive Studien bzw. 
Ansätze in der Fremdsprachendidaktik zwar Aufschluss darüber geben, was 
in der fremden Kultur als anders wahrzunehmen und zu bewerten ist und 
ebenso aus den Beobachtungen resultierende Kenntnisse darüber vermitteln 
können, wie sich Angehörige der fremden Kultur intrakulturell verhalten. Sie 
können aber nichts darüber aussagen, wie dieselben Menschen in einer 
interkulturellen Gesprächssituation zurechtkommen würden. Bechtel (2003: 
84) sieht vor allem ein Problem darin, dass allein Kenntnisse über die An-
wendung kulturspezifischer kommunikativer Mittel in der konkreten interkultu-
rellen Interaktionssituation nicht ausreichen würden, weil sie selbst als sich 
entwickelnder und zu konstruierender Kommunikationsprozess nicht vorher-
sagbar und das Verhalten der Kommunikationspartner durch Andersartig-
keitserwartungen geprägt sei, was wiederum Auswirkungen auf die Handha-
be der kommunikativen Mitteln mit sich brächte. Dies führe nicht zuletzt dazu, 
dass kulturelle Differenzen beim Einsatz von verbalen, paraverbalen und 
nonverbalen kommunikativen Mitteln erst vereinzelt zum Thema interkulturel-
ler kommunikativer Kompetenz bzw. interkulturellen Lernens gemacht wor-
den seien. 
5.2.5 Interkulturelle Missverständnisse 
Der Begriff Missverständnis wird in der Fremdsprachenwissenschaft als eine 
Handlung bezeichnet, die in der Alltagskommunikation zum Missverstehen 
führt. Er bezeichnet den Unterschied zwischen dem, was auf der einen Seite 
vom Sprecher gemeint und auf der anderen Seite vom Adressaten verstan-
den wird. Im Falle eines Missverständnisses begreift der Adressat also etwas 
anders, als der Sprecher beabsichtigt hat, d.h. „wenn der Adressat einer Äu-
ßerung ihr eine andere Bedeutung zuordnet als der Sprecher und er in dem 
Glauben ist, der Sprecher hätte diese andere Bedeutung intendiert“ (Knapp-
Potthoff zitiert nach Bechtel 2003: 85). 
 56 
Missverständnisse können jederzeit und überall in der interkulturellen Kom-
munikationssituation, d.h. wenn Leute aus fremden Kulturen miteinander 
kommunizieren, auftreten und werden erst dann bemerkt, wenn es bereits 
dazu gekommen ist. Sie sind oft auf unbekannte Konzepte von grundlegen-
den kulturellen Schlüsselwörtern, die so genannten impliziten Deutungsmus-
ter – um in Altmayers Worten zu sprechen (vgl. 2004: 156) – zurückzuführen 
wie bspw. auf Abstrakta im Sinne von Freiheit, Vergnügung oder Herzlichkeit 
bzw. Konkreta wie Kind und Haus, aber auch Institutionen wie Uni, Schule 
oder Café. Da das Typische einer interkulturellen Kommunikationssituationen 
darin besteht, dass mindestens einer der Kommunikationspartner in einer 
Fremdsprache agiert, kann es zu interkulturellen Missverständnissen immer 
dann kommen, wenn die den oben benannten Ausdrücken zugeordnete kul-
turspezifische Bedeutung und innewohnende Handlungsmaxime von den 
Gesprächsteilnehmern verschieden interpretiert werden und zudem mögli-
cherweise zu wenig sprachlich-rhetorische Mittel zu Verfügung stehen, die 
Bedeutungen eindeutig zu formulieren bzw. sich angemessen zu erklären 
(vgl. Bechtel 2003: 85). Am Beispiel der Routineformel „Komm doch mal vor-
bei“ veranschaulicht Bechtel das Entstehen eines Missverständnisses grün-
dend auf der Unkenntnis kulturspezifischer Hintergründe zwischen einem 
Muttersprachler und einem Deutschlerner aus der arabischen Kultur, für die 
hier die afghanische eingesetzt werden kann: 
„Hassan trifft zufällig einen Bekannten an der Bushaltestelle. Hassan: Hallo, wie 
geht´s? Peter: Danke, nicht schlecht, und dir? Hassan: Danke gut. Fährst du 
nach Hause? Peter: Ja, mein Bus kommt gleich. Ah, da ist er. Also, tschüss, 
komm doch mal vorbei. Hassan: Tschüss. An einem Sonntagnachmittag will 
Hassan Peter besuchen. Er nimmt an, dass Peter bestimmt zu Hause ist. Has-
san klingelt an der Tür, Peter macht auf. Hassan: Hallo, Peter. Peter(erstaunt) 
Hallo, Hassan. (Nach einer Weile bittet er ihn zögernd herein) Komm herein. 
Hassan: Danke. Sonntags habe ich immer viel Zeit. Da dachte ich, ich komm 
mal bei dir vorbei. Peter: Du, ich habe aber heute leider keine Zeit. Gleich 
kommt meine Freundin, und wir wollten eigentlich Freunde von uns besuchen. 
Hassan (sehr enttäuscht) Ach so, dann gehe ich gleich wieder. Peter: Es tut mir 
leid. Aber kannst du nicht ein anderes Mal kommen? Ruf am besten vorher an“ 
(Lüger 1993 zit. nach Bechtel 2003: 85). 
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An diesem Beispiel wird klar, dass sich die beiden Gesprächspartner deutlich 
auf unterschiedliche Gebräuche und Besuchstraditionen beziehen. Der 
Deutschlerner aus der afghanischen Kultur verbindet mit der deutschen Rou-
tineformel ein Verhaltensmuster in seiner Kultur. Seinem Verständnis nach 
hätte ihn sein deutscher Freund unbedingt aufnehmen und bewirten müssen. 
Er erliegt hier einem unreflektierten Automatismus, wie auch der Deutsche 
seine Reaktion an den Konventionen des eigenen Kulturkreises bemisst. 
Zwar kann davon ausgegangen werden, dass mit dieser Routineformel ein 
weiteres Interesse an der Fortsetzung oder Vertiefung des Kontakts signali-
siert wird, aber es dürfe nicht damit gerechnet werden, dass man immer und 
ohne Vormeldung bei jemandem willkommen sei und empfangen würde. Bei 
der Lösung solcher Missverständnisse, welche sich in interkulturellen Über-
schneidungssituationen durch unterschiedliche Handlungsvorstellungen er-
geben, müssen sich die am Gespräch Beteiligten über ihre unterstellten Vor-
annahmen bewusst werden und diese in einem klärenden Gespräch mit dem 
anderen offenbaren (ebd.: 86). 
Die Einbeziehung interkultureller Missverständnisse in den Fremdsprachen-
unterricht ist deshalb genau aufgrund ihres Konfliktpotentials nicht nur über-
aus wünschenswert, um für mögliche Differenzen und die Verschiedenheit 
der Weltsichten zu sensibilisieren, und sich mit dem damit einhergehenden 
Perspektivenwechsel auch in Empathiefähigkeit, und Ambiguitätstoleranz zu 
üben, sondern hat ebensolchen Einfluss auf die verwendeten Materialien. 
Zum Einen helfen Lehrbuchtexte, die nicht nur reibungslose Dialoge von 
aufmerksamen Muttersprachlern darstellen, indem z. B. Dialoge zwischen 
Muttersprachlern und Nicht-Muttersprachlern zum Einsatz kommen, die be-
wusst Missverständnisse zur Veranschaulichung enthalten, zum Anderen 
kann die Einbeziehung von so genannten „Critical Incidents“ aus den mittler-
weile professionalisierten interkulturellen Trainings und deren möglicherwei-
se darüber hinaus gehende, inszenierte Rollenspielvariante den Umgang mit 
Strategien zur Bewältigung von unangenehmen Zwischenfällen und Irritatio-
nen unterstützen. Für die Didaktik des Fremdsprachenunterrichts liegt hier 
ein großes Potential, was bislang nach eigenen Beobachtungen bzw. Erfah-
rungen noch zu wenig ausgeschöpft wird 
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Im nachfolgenden Kapitel soll es nun jedoch weniger um die Art der Imple-
mentierung von kulturellem Wissen in den Unterrichtsdiskurs gehen, sondern 
es gilt das Vorgehen und die Ergebnisse einer Untersuchung darzustellen, 
die das Ziel verfolgt hat, herauszufinden, ob, mit welchem Schwerpunkt und 
über welche Kanäle kulturelles Wissen im DaF-Unterricht an der Universität 
Kabul aktuell vermittelt wird. 
 
6 Untersuchung zur interkulturellen Kompetenz bei afgha-
nischen DaF-Lernenden 
Da im Masterstudium Deutsch als Fremdsprache an der Universität Jena 
auch Lehrveranstaltungen zur empirischen Erforschung von Fremdsprachen-
lehr- und Lernprozessen im Curriculum verankert sind und die Literatur bis-
lang kaum substantielle Beiträge zur Überprüfbarkeit bzw. Messbarkeit inter-
kulturellen Lernens bietet (siehe Byram / Hu 2009; Altmayer / Koreik 2010; 
Koreik 2011: 588f.), stellte eine erste Beschäftigung und Annäherung an das 
Forschungsfeld im Rahmen vorliegender Masterarbeit eine besondere He-
rausforderung dar, die zum Einen an die eigene Lebenswirklichkeit im Hei-
matland Afghanistan anknüpft, zum Anderen das während des Masterstu-
diums in Deutschland erworbene Fachwissen und „Handwerkszeug“ einer 
Synthese zuzuführen sucht. 
6.1 Ausgangspunkte der Untersuchung 
Die Bedeutung der interkulturellen Handlungskompetenz als Ziel des Fremd-
sprachenunterrichts ist in den vorausgehenden Kapiteln ausführlich darges-
tellt worden. In der dabei referierten Forschungsliteratur wurde stets die Re-
levanz dieses Lernziels beim Fremdsprachenerwerb herausgestellt, die Ver-
mittlung des Themas im Unterrichtsdiskurs betrachtet, und welche Vorrau-
setzungen, Theorien und Methoden dabei unterstützend wirken bzw. zu be-
rücksichtigt sind. 
Es ergibt sich jedoch die Frage, inwiefern es dem Fremdsprachenunterricht 
bzw. DaF-Unterricht tatsächlich gelingt, diese Vorgaben umzusetzen und die 
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Lernenden auf interkulturelle Anlässe vorzubereiten und wie die Herausbil-
dung einer interkulturellen Kompetenz überhaupt in der Praxis zu erreichen 
ist. Teilweise hat die vorliegende Arbeit bereits versucht aus der Literatur 
heraus Antworten darauf zu geben und wird sich nun im Folgenden auf die 
konkrete Unterrichtssituation in Afghanistan beziehen. Exemplarisch heraus-
zufinden gilt es hier, wie dieses Thema im Deutschunterricht an der Universi-
tät Kabul in der Praxis vermittelt wird, über welche Kanäle der deutsche All-
tag in das Klassenzimmer geholt wird, und wie sehr die afghanischen Studie-
renden überhaupt Interesse an dem Gegenstand zeigen bzw. ihm Relevanz 
beimessen. Aus dieser Untersuchung und der damit entstandenen Masterar-
beit lässt sich zum Einen ein Bild über die aktuelle afghanische DaF-Situation 
herauskristallisieren, zum Anderen wurde beabsichtigt, einen Überblick über 
bisherige Entwicklungen zu geben und zu sehen, inwieweit die Vermittlung 
interkultureller handlungsorientierter Kompetenz in den afghanischen DaF-
Unterricht integriert wurde und weiter integriert werden kann. 
Gegenstand der empirischen Datenerhebung mittels eines Fragebogens für 
Studierende des Deutschen an der Universität Kabul sind deren eigene 
Lernerfahrungen und Lernbeobachtungen im Fremdsprachenunterricht, um 
herauszufinden, welche Bedeutung neben dem Spracherwerb der Aneignung 
von Wissen über den deutschen Alltag bzw. die deutsche Alltagskultur auf 
Seiten der Lernenden zukommt, inwieweit der Unterricht konzeptionell über-
haupt darauf ausgerichtet ist, auf interkulturelle Anlässe bzw. die 
(selbst)reflexive Begegnung mit der fremden Kultur vorzubereiten und welche 
Problematik bei der Vermittlung und dem Erwerb von Kenntnissen und Fä-
higkeiten dieses Thema betreffend von den Studierenden selbst wahrge-
nommen wird. Aus diesen Grundgedanken sind folgende genauere Untersu-
chungsfragen formuliert worden: 
• Lernen die Studierenden im Deutschunterricht an der Universität Ka-
bul etwas über Wertevorstellungen und soziale Regeln? 
• Wie oft gibt es während des Studiums die Gelegenheit, mit ei-
nem/einer deutschen Muttersprachler/in ein Gespräch zu führen? 
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• Können die Lernenden im beruflichen und/oder privaten Kontakt mit 
Deutschen kulturelle Erfahrungen sammeln bzw. sich darüber austau-
schen? 
• Wodurch erlangen die Studierenden ihr Wissen über den Umgang mit 
Menschen aus anderen Kulturen im Rahmen des Deutschunterrichts? 
• Was würde nach eigener Einschätzung den Lernenden im deutschen 
Alltag Probleme bereiten, wenn sie sich in einer Kontaktsituation zu-
rechtfinden müssten? 
• Wie notwendig erscheint es, im Deutschunterricht kulturelles Hinter-
grundwissen zur angemessenen Bewältigung alltäglicher Kommunika-
tionssituationen wie z. B. bei der Begrüßung, bei Telefonaten, Termin-
vereinbarungen oder beim Einkaufen zu erwerben? 
• Welche Verbesserung/Veränderungen am Deutschunterricht wün-
schen sich die Studierenden? 
Nach Betrachtung der Untersuchungsgruppe und des Designs wird abschlie-
ßend versucht, von den vorgestellten theoretischen Grundlagen und Unter-
suchungsergebnissen ausgehend einen Blick auf den Bedarf der Vermittlung 
der deutschen Alltagssituationen im Sprachunterricht an der Deutschabtei-
lung der Universität Kabul zu werfen und dessen Rolle zu veranschaulichen. 
6.2 Untersuchungsgruppe 
Diese Untersuchung wurde an der Deutschabteilung Kabul mit Hilfe der afg-
hanischen Deutschlehrer und des Leiters der Deutschabteilung der Universi-
tät Kabul durchgeführt. An der Untersuchung haben 20 weibliche und männ-
liche Deutschstudierende auf unterschiedlichen Niveaustufen (A1 bis B2) und 
Studienjahren (erstes bis viertes) teilgenommen. 
Das vierjährige Bachelor-Studium der Universität Kabul ist strukturell bereits 
ausführlich im Kapitel 2.2 vorgestellt worden, weshalb hier auf die zum Ver-
ständnis wesentlichen Punkte verkürzt werden kann. Die Studierenden ler-
nen in acht Semestern Deutsch sowohl im Intensivkurs (Sprachkurs) als 
auch in einigen Fächern, die ab dem fünften Semester zusätzlich unterrichtet 
werden, wie z. B. Linguistik, Landeskunde, Literatur, Übersetzung oder Me-
thodik/Didaktik. Der in 90minütige Blöcke gegliederte Unterricht findet nach 
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einem neuem Curriculum, welches schon im zweiten Kapitel (siehe S. 10) 
beschrieben wurde, statt.  
Die befragten Studierenden befinden sich in der Altersgruppe zwischen 18 
und 30 Jahren. Da Afghanistan ein multiethnisches Land ist, bilden sie eine 
heterogene Untersuchungsgruppe, in der Angehörige der unterschiedlichen 
afghanischen Ethnien, welche die Vielfalt der afghanischen Kultur ausma-
chen, vertreten sind. Außerdem muss hier erwähnt werden, dass diese un-
terschiedlichen afghanischen Ethnien nochmals in verschiedene Stammes-
zugehörigkeiten unterteilt werden, d.h. sowohl die Ethnien unterscheiden sich 
in ihren Bräuchen, Sitten, Traditionen etc. voneinander, aber zugleich trifft 
dies auch auf die einzelnen Stämme der verschiedenen Ethnien zu. So kön-
nen beispielsweise die Begrüßungsformen, Hochzeitsrituale, Anredeformen 
wie „Du“ und „Sie“, als auch die dialektale Färbung der Amtssprachen (Dari 
und Pashtu) innerhalb der Ethnie z. B. die der Tadjiken und diese wiederum 
innerhalb der einzelnen tadjikischen Stämme teilweise sehr stark voneinan-
der abweichen. Wenn es somit zu einer Begegnung zwischen zwei Personen 
unterschiedlicher Ethnien kommt, kann dies erfahrungsgemäß zu Missver-
ständnissen führen. Diese kulturunterscheidende Thematik soll allerdings 
nicht Hauptgegenstand dieser wissenschaftlichen Arbeit sein, sondern ledig-
lich die intrakulturelle Problematik für den afghanischen DaF-Unterricht ver-
deutlichen. 
Die meisten Teilnehmer dieser Umfrage, die aus unterschiedlichen Gründen 
wie bspw. dem, den Wunsch der Eltern zu erfüllen, sich bessere Berufschan-
cen auszurechnen, ein Studium in Deutschland anschließen zu wollen oder 
auch aus reinem Interesse Deutsch lernen, sind den Angaben gemäß zu 
60% Tadjiken, zu 15%  Hazara und 10% sind Pashtunen. Von weiteren 10% 
fehlen die Angaben und der verbleibende Prozentsatz ergibt sich aus der 
Nennung „Afghane“, deren es einer kurzen Erklärung bedarf. Die ethnische 
Vielfalt Afghanistans führt immer wieder zu Konflikten zwischen deren Ange-
hörigen. Vom Staat wurde deshalb 2001 bei der Einführung des neuen Per-
sonalausweises darauf geachtet, dass bei der Nationalität lediglich Afghane 
steht und die Ethnie nicht gesondert aufgeführt wird, denn durch deren  An-
gabe in den bis dato gültigen Dokumenten kam es immer wieder zu Zwi-
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schenfällen, so dass man versucht hat mit dieser Regelung eine solche Prob-
lematik zu umgehen.  
30% der Teilnehmenden der vorliegenden Untersuchung sind Frauen. Immer 
mehr Frauen erhalten heute Zugang zur Bildung (Studium) und nutzen die-
sen auch. Sie entscheiden sich somit bewusst für eine akademische Ausbil-
dung und Karriere und einen Bruch mit dem veralteten Frauenbild aus der 
Taliban-Zeit. Die Teilnahme an einem Studium hängt aber auch stark von der 
ethnischen Zugehörigkeit ab, denn schon die Bildung im Jugendalter nimmt 
einen unterschiedlich hohen Stellenwert in den einzelnen afghanischen Eth-
nien ein. Der Zugang zu Bildung und besonders das Fremdsprachenlernen 
spielt z. B. für die Tadjiken, die in etwa ein gutes Drittel der afghanischen 
Bevölkerung ausmachen, und die Hazara, eine ethnische Minderheit, eine 
sehr große Rolle. Angehörige dieser Bevölkerungsgruppen, die zumeist in 
Nord- und Zentralafghanistan wohnen, werden von ihren Eltern, Verwandten 
und ihrer Umgebung stark motiviert eine Hochschule zu besuchen. Im Ge-
gensatz dazu spielen Bildung und der Erwerb von Fremdsprachen für die 
zweitgrößte afghanische Ethnie, die Pashtunen im Süden und Osten Afgha-
nistans, eine untergeordnete Rolle. Dies spiegelt sich auch im Ergebnis die-
ser Untersuchung wieder. 
6.3 Untersuchungsmethode 
Der Fragebogen, der den afghanischen Deutschlernenden vorgelegt wurde, 
besteht aus 12 Fragen, die aufgrund des niedrigen Sprachniveaus (vgl. 6.2) 
auf Persisch übersetzt und sowohl offen als auch geschlossen ausformuliert 
worden sind (siehe Anhang). Sein abschließendes Design erhielt er nach 
Rücksprache mit der Betreuerin vorliegender Arbeit. Er wurde dann von mir 
als Initiator bzw. Autor der Umfrage per E-Mail an die Kollegen der Deutsch-
abteilung an die Universität Kabul geschickt und von diesen in gedruckter 
Form an die Studierenden verteilt. Im Anschluss sind mir die ausgefüllten 
Fragebögen in gescannter Version zugegangen.  
Der Fragebogen ist in sieben Teile untergliedert und erhebt Aussagen zu den 
Lernenden selbst, den verschiedenen Facetten des Deutschunterrichts und 
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des Spracherwerbs, so wie über den Erwerb bzw. die Vermittlung interkultu-
reller Kompetenz. Die Umfrage sollte damit eine Übersicht über die Gedan-
ken, Einstellungen und Handlungsweisen der Studierenden geben, woraus 
sich wiederum ein aktuelles Bild über den afghanischen DaF-Unterricht in 
Bezug auf die Vermittlung und das Potential von Alltagskommunikationssi-
tuationen in Hinblick auf interkulturelle Lernprozesse herauskristallisieren 
sollte. 
Wie schon erwähnt bzw. unter 6.2 dargestellt wurde, bilden die Befragten 
eine heterogene Gruppe, weshalb im ersten Teil lernerbiographische Daten 
erhoben worden sind. Bei der Beantwortung sollte von den Studierenden an-
gegeben werden, wie alt sie sind, was sie möglicherweise schon für einen 
Beruf ausüben, zu welchen Ethnien sie gehören und welches Geschlecht sie 
haben.  
Auch der zweite Teil bezieht sich noch auf die Lernenden selbst, enthält aber 
Angaben zu Studiensituation. So war anzugeben, seit wann und in welchem 
wöchentlichen Stundenumfang sie Deutsch lernen, und welche Medien sie 
dafür nutzen. Die Antworten waren hier über eine Multiple-choice-Option be-
reits vorgegeben. Nur im Bereich der Lehrwerke waren eigene Angaben zu 
ergänzen, welche sie benutzen oder benutzt haben. 
Der dritte Teil betrifft die Kenntnisse über Deutschland und die Deutschen, 
d.h. welches Bild die Lernenden von Deutschland und welche Vorstellungen 
sie von den Deutschen haben. Dieser Teil ist durch offene Fragen gestaltet 
worden und sollte Aufschluss über mögliche vorhandene Bilder im Sinne von 
Stereotypen und/oder Vorurteilen gegenüber Deutschland und den Deut-
schen geben.  
Um die Vermittlung der interkulturelles Potential bietenden Alltagskommuni-
kationssituationen sowohl im Unterricht als auch beim privaten Kontakt mit 
Deutschen oder bei der Arbeit geht es anschließend im vierten Teil. Die Fra-
gen sind zum Einen nach dem Multiple-choice-Prinzip gestaltet, aber auch 
als halb offen vorgegeben, um Stellung zur Frage beziehen zu können. Bei 
der Beantwortung sollten die Studierenden angeben, ob sie im Unterricht 
etwas über Wertvorstellungen und soziale Regeln lernen würden, wie oft sie 
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Gelegenheit bekommen, mit einem/einer Deutschen ein Gespräch zu führen, 
und ob sie im – dem Studium vorausgehenden oder es begleitenden – beruf-
lichen Kontakt mit Deutschen kulturelle Erfahrungen gesammelt haben. 
Im Teil fünf geht es um die interkulturelle Trainingssituation im Deutschunter-
richt, und mit welchen Medien diese unterstützt worden ist. Zunächst wurden 
Angaben zur Häufigkeit von Übungen zum Thema „Umgang mit Menschen 
aus anderen Kulturen“ abgefragt, um dann über vorgegebene Antwortpara-
meter in Erfahrung zu bringen, auf welcher Grundlage dies geschehen ist, 
d.h. mit welchem Mittel diese Kenntnisse im Rahmen des Deutschunterrichts 
vermittelt worden sind. 
Daran anschließend befasst sich der sechste Teil mit den zu erwartenden 
Schwierigkeiten in alltäglichen Kommunikationssituationen, wobei die Studie-
renden eine Entscheidung zu treffen hatten, was ihnen ihrer Meinung nach 
im Alltag Probleme bereiten würde, wenn sie sich in Deutschland befinden 
würden. Die Antworten wurden auch hier nach dem Multiple-choice-Prinzip 
vorgegeben, um ein möglichst breites Spektrum an Themen zu erfassen 
(siehe Anhang). 
Der Fragebogen nähert sich dem Ende mit einer skalierten Einschätzung der 
Lernenden über die Notwendigkeit der Vermittlung interkultureller Kompetenz 
bzw. alltäglicher Kommunikationssituationen im Deutschunterricht und 
schließt ab mit einer offenen Fragestellung zu möglichen Wünschen oder 
Vorschlägen in Hinsicht auf die Verbesserung bzw. Veränderung des Fremd-
sprachenunterrichts an der Deutschabteilung der Universität Kabul. In die-
sem letzten Teil wurde dadurch versucht, den Studierenden eine Chance zu 
geben, sich frei über Materialien, Methoden und weitere, möglicherweise auf-
tretende Probleme zu äußern, den DaF-Unterricht zu evaluieren und ihre ei-
genen Gedanken und Vorschlägen einzubringen. 
6.4 Analyse der Ergebnisse 
Zur Auswertung des Fragebogens werden im Folgenden die einzelnen gege-
benen Antworten der Reihe nach einer genaueren Betrachtung unterzogen 
und – so weit möglich – um eine erhellende Erläuterung ergänzt. Auf eine 
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exakte statistische Aufbereitung der Daten ist hier aufgrund des Qualifikati-
onsniveaus vorliegender Arbeit, der kleinen Probandengruppe und dem dazu 
stehenden unverhältnismäßigen Aufwand verzichtet worden, ist aber für wei-
tere Untersuchungen zukünftig angestrebter Forschungstätigkeit unbedingt 
vorgesehen. 
Wie schon erwähnt wurde, variiert das Sprachniveau der Teilnehmenden 
dieser Erhebung von A1 bis B2, wobei die Anfänger zwischen sechs und 
zwölf Monaten Deutsch gelernt haben. Sie machen einen Anteil von 40% der 
Gesamtbefragten aus. 35% davon gaben an, dass sie 24 Stunden in der 
Woche Deutsch gelernt haben, die verbleibenden 12, was möglicherweise 
auf die Umrechnung von absoluten Unterrichtsblöcken und Semesterwo-
chenstunden zurückgeführt werden könnte, denn alle befinden sich zurzeit im 
ersten Studienjahr. Die meisten dieses Teils der Untersuchungsgruppe ha-
ben keine ausführlichen Vorkenntnisse über Deutschland und die deutsche 
Kultur – vermutlich aufgrund eines fehlenden Faches „Deutsch als Fremd-
sprache“ an der Schule erworben. Das zeigen auch ihre persönlichen Anga-
ben, aus denen hervorgeht, dass sie aus verschiedenen Provinzen kommen, 
in denen an der Schule nur Englisch als Fremdsprache unterrichtet wird. Ei-
ne Möglichkeit, Deutsch oder andere Fremdsprachen als zweite oder dritte 
Fremdsprache auszuwählen, gibt es zurzeit nicht. Nur als erste Fremdspra-
che kann Deutsch demnach gewählt werden und dies ist nur wenigen aus-
gewählten Schulen in Kabul möglich.  
60% der an der Umfrage Teilnehmenden befinden sich im dritten und vierten 
Studienjahr. 35% davon lernen seit drei Jahren Deutsch. Von denen wiede-
rum hat nur ungefähr ein Drittel angegeben, dass sie wöchentlich zwischen 
drei bis sechs Stunden Deutsch gelernt haben, die anderen ließen hier die 
Antwort ganz aus (siehe Anhang). Auf 20% der Fragebögen findet sich die 
Angabe über vier Jahre Sprachenunterricht mit einem Pensum, das zwischen 
fünf und 13 Stunden variiert und die verbleibenden 5% der Befragten gaben 
an, dass sie über 9 Jahre hinweg und drei Stunden Deutsch wöchentlich ge-
lernt haben. Nach dem Europäischen Referenzrahmen (GER) entspricht die-
se Umfragegruppe dem Niveau B 1 und B 2.  
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Bezüglich der Medien und Materialien haben 95% der Befragten angegeben, 
dass sie bis jetzt hauptsächlich mit Lehrwerken Deutsch gelernt haben, die 
gleich noch konkret zu benennen sind. Weitere Lernerfolge erzielten nach 
Selbstauskunft der Teilnehmenden 30% über das Fernsehen, 50% mithilfe 
des Internets, 15% durch das Radiohören, 55% mittels deutschsprachigen 
bzw. untertitelten Filmen, 15% nutzten Lernprogramme auf CD-Rom und ei-
nen sehr hohen Anteil von 70% machte hier noch einmal die Rubrik der 
Printmedien in Form von Büchern, Magazinen und Zeitschriften aus. Vermut-
lich ergibt sich die Angabe der hohen Nutzung von Printmedien aus der Tat-
sache, dass viele hier ihre Lehrwerke mitgedacht haben. Zu hoffen ist selbst-
verständlich eine aktive Nutzung der neu ausgestatteten Bibliothek und Me-
diathek, worauf die mit 55% angegebene Filmnutzung sprechen könnte. Die 
Internetnutzung ist in Afghanistan zwar auch zunehmend populär, aber nicht 
alle haben einen privaten Zugang.  
Als DaF-Lehrwerke hat die Hälfte der Teilnehmer „Passwort Deutsch“, „em-
Brückenkurs“, „Aspekte“ und „Studio d“ angegeben, während die andere 
Hälfte keine konkreten Lehrwerke benannt hat. Da der Teil der Befragten, der 
kein Lehrwerk benannt hat, zur Anfängergruppe (erstes und zweites Studien-
jahr) gehört, lässt sich allerdings die Verwendung von „studio d“ als kurstra-
gendem Lehrwerk gemäß des aktuellen Rahmencurriculums an der Universi-
tät Kabul feststellen. Die Lehrwerke „Passwort Deutsch“ und „em-
Brückenkurs“ werden im dritten und vierten Studienjahr jedoch noch immer 
als Kursbuch eingesetzt, was daran liegt, dass keine ausreichend neuen 
Lehrwerke wie z. B. „studio d“ an der Deutschabteilung der Universität vor-
handen sind und so stehen die o.g. Lehrwerke für die Studierenden lediglich 
als Kopie zur Verfügung, wobei sie diese selbst erstellen und finanzieren 
müssen. 
Die Übereinstimmung vieler Antworten bei afghanischen Deutschlernenden 
auf die Beantwortung der beiden Fragen: „Was für ein Bild haben Sie von 
Deutschland?“ und „Welche Vorstellung haben Sie von den Deutschen?“ 
deutet auf stereotypisierte Annahmen hin. Nach ihrer Vorstellung sind 
Deutschland und seine Bevölkerung sehr homogen gestaltet, was in der rea-
len Kontaktsituation unausweichlich zu vielen Kommunikationsproblemen 
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führen kann. Die für die Beschreibung Deutschlands am häufigsten verwen-
deten Wörter sind Adjektive wie sehr modern, industriell, schön, entwickelt, 
reich, ideenreich usw. 10% aller Teilnehmenden haben keine Aussagen dazu 
getroffen mit der Begründung, sie seien noch nie in Deutschland gewesen. 
Den Deutschen selbst wurden hauptsächlich Eigenschaften zugeschrieben 
wie sehr nett, gut, ernst, ruhig aber auch aktiv, ehrlich, pünktlich, zuverlässig, 
arbeitsam, kreativ, unhöflich aber auch höflich, reich und kalt, wobei sich letz-
tere Zuschreibung vermutlich auf eine emotionale Distanziertheit bezieht. 
Des Weiteren wurde ihre kulturelle Prägung als positiv hervorgehoben, aber 
vermutlich kritisch angemerkt, dass keine nachhaltigen Sprachförderprog-
ramme in Afghanistan unterhalten werden würden. Zugleich werden der 
Respekt und die bisherige Hilfe der Deutschen für die Afghanen gewürdigt. 
Daran zeigt sich, dass fast alle Befragten ein positives Bild von Deutschland 
und den Deutschen im Kopf haben. Wenn sie mit solchen Vorstellungen al-
lerdings in das Zielsprachenland reisen und jeden ihrer Kommunikationspart-
ner damit vergleichen, werden sie bemerken, dass es teilweise erhebliche 
Abweichungen von diesem imaginären Bild gibt. 
Im vierten Teil des Fragebogens geht es um die Unterrichtsthemen und dar-
um, ob sie im Deutschunterricht etwas über Wertvorstellungen oder soziale 
Regeln gelernt haben. Hier wird versucht herauszufinden, ob die alltäglichen, 
kulturell bedeutsamen Themen, welche deutsche Alltagskommunikationssi-
tuationen näher beschreiben, im Sprachunterricht der Deutschlehrer- bzw. 
Germanistenausbildung der Universität Kabul überhaupt behandelt werden. 
Diese Frage haben 80% der Teilnehmenden mit „Ja“ und 20% mit „Nein“ be-
antwortet, was im Ergebnis zeigt, dass die Vermittlung kultureller, für das 
Handeln und Verständnis der fremden Gesellschaft relevanten Inhalte im 
universitären DaF-Unterricht offensichtlich eine Rolle spielt, wobei aus dieser 
Antwort noch nicht hervorgeht, wie stark der Fremdsprachenunterricht vom 
interkulturellen Aspekt und dessen Erwerb im Sinne eines Lehr- und Lern-
ziels interkultureller Handlungskompetenz geprägt ist, und inwiefern die In-
halte und Lerngegenstände den Wünschen und Erwartungen der Lernenden 
entsprechen. 
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Der eigentliche Beweggrund für die Vermittlung und Sensibilisierung der 
interkulturellen Kommunikation in Afghanistan ist ursprünglich auf die interna-
tionalen wirtschaftlichen Beziehungen zurückzuführen. Aufgrund der momen-
tan angesiedelten internationalen Truppen (ISAF/NATO) und Hilfsorganisa-
tionen in Afghanistan ist eine Zusammenarbeit zwischen der einheimischen 
Bevölkerung und den Ausländern in Hinsicht auf die Befriedung und den ge-
meinsamen Wiederaufbau wie auch die Entwicklung des Landes dringend 
nötig. Somit ist es unumgänglich die interkulturellen Kommunikationsfähigkei-
ten bzw. die Herausbildung einer interkulturellen kommunikativen Hand-
lungskompetenz in allen wissenschaftlichen Bereichen, berufsausbildenden 
Wirtschaftszweigen und damit auch besonders im afghanischen Fremdspra-
chenunterricht zu fördern. 
Bei der Antwort auf die Frage „Wie oft haben bzw. hatten Sie schon Gele-
genheit mit einem/einer Deutschen ein Gespräch zu führen?“ geht es um die 
direkte Kontaktsituation (face-to-face-Kommunikation). 25% der Studieren-
den haben angegeben, dass sie schon mehr als fünf Mal die Möglichkeit da-
zu hatten. 20% der Teilnehmenden haben drei bis fünf Mal mit Deutschen 
kommuniziert. 10% haben ein bis zwei Mal mit Deutschen sprechen können, 
aber einem großen Teil der Befragten, etwa 45%, bot sich noch nie diese 
Gelegenheit. Diese 45% gehören zur Gruppe der Studienanfänger und mei-
nes Erachtens kann das Ergebnis darauf zurückzuführen sein, dass sie sich 
sprachlich noch nicht trauen auf Deutsche zuzugehen.  
Die meisten Studierenden sind außerhalb ihres Studiums nicht berufstätig 
und kommen in der Regel direkt von der Schule an die Universität. Somit 
beantworteten 80% aller Teilnehmenden die Frage, ob sie im beruflichen 
Kontakt mit Deutschen kulturelle Erfahrungen gesammelt haben, mit „Nein“. 
Allerdings bejahten immerhin 10% der Studierenden diese Frage. Die Chan-
ce sich als Germanist bzw. DaFler auf dem afghanischen Arbeitsmarkt beruf-
lich verwirklichen, profilieren oder gar weiterentwickeln zu können, ist zurzeit 
sehr gering. Ein Grund dafür sind unter anderem die hohen Anforderungen 
seitens potentieller Arbeitgeber, die schon zu Beginn der Berufslaufbahn eine 
große Hürde darstellen. So verlangen bspw. deutsche Hilfsorganisationen 
nicht nur sehr gute deutsche Sprachkenntnisse, sondern gleichermaßen 
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ausgeprägte Englischkenntnisse. Diese hohen sprachlichen Anforderungen 
können jedoch aufgrund der desolaten Sprachausbildung an staatlichen 
Schulen in den seltensten Fällen von Afghanen erfüllt werden. Nur ein ver-
schwindend geringer Anteil der afghanischen Deutschstudierenden bekommt 
letztlich die Chance sich in deutschsprachigen Bildungsinstitutionen als DaF-
Lehrkraft zu beweisen. Die geringe Zahl lässt sich auf einen guten Noten-
spiegel und das Beherrschen des Deutschen auf muttersprachlichem Niveau 
zurückführen. 
Außerdem gibt es momentan auch kaum Möglichkeiten für DaFler sich beruf-
lich weiterzubilden oder gefördert zu werden, sofern sie nicht Mitarbeiter von 
Bildungseinrichtungen sind, weil bspw. die finanziellen Mittel der deutschen 
Mittlerorganisationen weder für solche Fortbildungsprogramme zur Verfü-
gung stehen, noch genügend Mittel für eine deutsche Ausbildung der DaF-
Lehrkräfte im Zielsprachenland z.B. in Form von Stipendien in ausreichen-
dem Umfang verfügbar sind. Die finanzielle Unterstützung von Seiten des 
afghanischen Staates für DaFler, die ihr Studium beendet haben, aber auch 
für Fortbildungen von DaF-Lehrkräften, welche im staatlichen Bildungswesen 
beschäftigt sind, ist non-existent. 
Die Frage, welche auf Übungen zum Erlernen eines reflektierten Umgangs 
mit Menschen aus anderen Kulturen abzielt, sollte Aufschluss über die inter-
kulturelle Vermittlungsperspektive im DaF-Unterricht geben. 15% der Studie-
renden haben die Häufigkeit interkultureller Übungen mit „oft“ bewertet. 20% 
sind der Meinung, dass der Unterricht „ab und zu“ durch Übungen zur inter-
kulturellen Handlungskompetenz ergänzt werde. 55% aller Befragten haben 
geschrieben, dass sie „sehr selten“ interkulturell geschult würden und 10% 
gaben an, „noch nie“ Übungen solcher Art im Unterricht durchgeführt zu ha-
ben. Die Angaben der Studierenden, die nach dem gleichen Curriculum stu-
dieren, gehen in der eigenen Wahrnehmung damit weit auseinander. Was 
jedoch deutlich wird, ist die Tatsache, dass es im Großen und Ganzen immer 
noch gravierende Defizite bei der Vermittlung interkultureller Handlungskom-
petenz gibt, und dass sich eine gezielte interkulturelle Schulung mit klaren, 
transparenten wie gemeinverständlichen Vorgaben und Zielsetzungen im 
universitären DaF-Unterricht noch nicht entwickelt hat. Grund dafür kann zum 
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Einen sein, dass interkulturelle Handlungskompetenz kein überprüfbarer Ge-
genstand (vgl. Kapitel 6, S. 58) ist, sondern mehr auf die Herausbildung einer 
Verhaltensdisposition abzielt und damit wiederum für die Examina der Uni-
versität keine Relevanz besitzt. Andererseits wird die Vermittlung des inter-
kulturellen Lernens an afghanischen Hochschulen nicht explizit im Curricu-
lum benannt. 
Bezüglich des Erwerbsmediums der interkulturellen Handlungskompetenz 
haben 30% der an der Untersuchung Teilnehmenden geschrieben, dass sie 
das erworbene Wissen über den Umgang mit Menschen aus anderen Kultu-
ren im Rahmen des Deutschunterrichts nur durch ihre Lehrpersonen erlangt 
haben. 25% der Befragten gaben an, dass sie interkulturellen Erfahrungen 
mit Hilfe anderer Medien wie bspw. dem Internet und Fernsehdokumentatio-
nen sammeln konnten und weitere 10% der DaF-Lernenden verwiesen auf 
private Kontakte. Die meisten, d.h. 55% haben ihre Kenntnisse über den 
Umgang mit Menschen aus fremden Kulturen jedoch lediglich durch ihr 
Lehrwerk erworben.  
Auswertend lässt sich dieses Umfrageergebnis so deuten, dass die Studie-
renden zwar die landeskundlich-kulturellen Inhalte des verwendeten Lehr-
werk bzw. Kursbuchs sehr gut kennen, da sie mit ausschließlich mit einem 
Lehrwerk arbeiten und im Umgang damit vertraut sind. Allerdings führt dies 
dazu, dass ihr Wissenshorizont enorm begrenzt ist. Neben den im Lehrwerk 
vorgegebenen Informationen, erhalten sie weitere kulturelle und landeskund-
liche Kenntnisse nur vereinzelt im Rahmen des Deutschunterricht durch die 
Lehrpersonen, oder aber sie unterrichten sich selbstständig aus anderen 
Quellen wie den zuvor benannten (Internet, Fernsehdokumentationen, priva-
te Kontakte mit Deutschen oder anderen Deutschlernendes, die schon ein-
mal in Deutschland gewesen waren etc.). Die Aneignung von Wissen auf 
dieser kognitiven Ebene evoziert jedoch in keinster Weise den reflektierten 
Umgang mit diesem oder gar einen verstehenden Nachvollzug der so aufge-
nommenen Inhalte als Ausgangspunkt einer interkulturell orientierten Hand-
lungsperspektive.  
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Bei der Frage nach den zu erwartenden Problemen im fremdkulturellen Alltag 
haben die afghanischen Deutschlerner an erster Stelle mit 60% das divergie-
rende Regelverständnis angekreuzt, in fast ausgewogenem Verhältnis ge-
folgt von den Missverständnissen mit 45% und den Wertevorstellungen mit 
40%. 25% sahen das Einkaufen als problematischen Punkt. Zu gleichen Tei-
len von jeweils 20% werden Schwierigkeiten beim Umgang mit Fremden, 
öffentlichen Beziehung und bei der Telekommunikation erwartet. Am wenigs-
tens schien der Bereich der Konfliktvermeidung mit lediglich 15% Sorgen zu 
bereiten. Hier wird vor allem in Hinblick auf die Betrachtung der verwendeten, 
teilweise stark veralteten Lehrwerke deutlich, dass diese ihrer Ausrichtung 
und ihrem Anspruch nach zu wenig geeignet sind, die im interkulturellen Kon-
takt zwischen afghanischen Lernern und der deutschen Kultur entstehenden 
Kommunikationsbarrieren und zu erwartenden Probleme aufzugreifen und 
über die reine Informationsvermittlung hinaus einen angemessen Umgang 
bzw. entsprechende Kompensationsstrategien zu vermitteln. Die Verantwor-
tung für die Integration interkultureller Trainingseinheiten liegt somit sehr 
stark bei den Lehrenden, was wiederum eine umfangreiche und geeignete 
Schulung der selbigen voraussetzt, was bislang aufgrund der in Kapitel zwei 
geschilderten Situation zum Stand des gegenwärtigen Bildungssystems nicht 
in erwünschter Weise gewährt bzw. gar nicht geleistet werden kann. Zwar 
bemühen sich die afghanischen DaF-Lehrenden zusätzliche alltagskulturelle 
Informationen in den laufenden Sprachunterricht mit einzubinden, jedoch ge-
schieht dies in den meisten Fällen eher beiläufig, was wiederum dazu führt, 
dass die Deutschlernenden diese kulturellen Gesichtspunkte nur teilweise 
wahrnehmen (siehe auch Antworten bzw. Erklärungen zu Punkt 8 des Fra-
gebogens). Die bruchstückhafte Wahrnehmung der Studierenden lässt sich 
damit auch nicht zuletzt auf die Ermangelung eines authentischen deutsch-
sprachigen Kulturmittlers zurückführen.  
Wie groß der Bedarf und der Wunsch nach einer Vermittlung interkultureller 
Handlungskompetenz bei den afghanischen Studierenden ist, lässt sich an 
der Bewertungsskala von Frage elf deutlich ablesen. 80% der Befragten hal-
ten es danach für sehr wichtig, im Deutschunterricht kulturelles Hintergrund-
wissen zur angemessenen Bewältigung alltäglicher Kommunikationssituatio-
 72 
nen zu erwerben (z. B. bei Begrüßungsformen, Telefonaten, Terminvereinba-
rungen oder beim Einkaufen). Weitere 10% erachten die Vermittlung dieses 
Kompetenzwissens immerhin als wichtig, wobei 5% mit eher wichtig dieser 
Tendenz folgten. Nur 5%  enthielten sich der Antwort.  
Aus diesem Ergebnis kann man schlussfolgern, dass es hier eine Lücke im 
Bereich der Vermittlung und des Erwerbs interkultureller Kommunikationsfä-
higkeit im universitären Deutschunterricht gibt. Zugleich liegt damit nahe, 
dass das Potenzial für die Vermittlung interkultureller Handlungskompetenz 
in Bezug auf deren Förderung und Ausbau groß ist. 
Abschließend ist die letzte Frage nach den Verbesserungen bzw. Verände-
rungen im Deutschunterricht zu betrachten, welche eine recht offene Beant-
wortung zuließ. Sie ist darauf angelegt gewesen herauszufinden, welche di-
daktisch-methodischen oder gegebenenfalls auch inhaltlichen Um- bzw. 
Ausgestaltungen sich die afghanischen Studierenden wünschen, und ob sie 
mit der bisherigen Vorgehensweise, Struktur und Ausrichtung ihres Deutsch-
unterrichts zufrieden sind. Mehr als zwei Drittel der Befragten führten hier 
Wünsche hinsichtlich neuer bzw. aktueller Lehr- und Lernmaterialien auf, 
sprachen sich für einen verstärkten Einsatz neuer Medien im Unterricht aus 
und forderten mehr Unterstützung für den authentischen Kontakt zur Ziel-
sprachenkultur. Aber auch die Verbesserung der Unterrichtsstrategien sowie 
ein angemessenes Lehrerverhalten wurden genannt. Damit in Zusammen-
hang stehend ist sicher auch der Wunsch von 35% der Lernenden nach 
mehr Kommunikationsmöglichkeiten während des Unterrichts zu sehen oder 
auch der nach einem/einer deutschen Muttersprachler/in als Lehrperson. 
15% der Untersuchungsgruppe haben keine Antwort auf diese Frage geben.  
Dieses Ergebnis zeigt deutlich, dass die befragten Studierenden unzufrieden 
mit den Parametern ihres Deutschunterrichts sind und sich eine starke Ver-
besserung bzw. Veränderung wünschen. Die Ausdrucksweise bei der freien 
Beantwortung der letzten Frage ist typisch afghanisch, d.h. aus deutscher 
Perspektive würde man die angeführten Äußerungen gar nicht als Kritik wer-
ten, in den indirekten Äußerungen kann man jedoch als Landeskenner deut-
lich die dahinter steckende Unzufriedenheit herauslesen. In dem Zusam-
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menhang ist darauf hinzuweisen, dass die neue Generation der afghani-
schen Deutschlernenden schon spürbar kritischer hinsichtlich ihrer Ausbil-
dung im Vergleich zu früheren Generationen (bspw. vor zehn Jahren) ist und 
so lässt sich aus all dem auch schlussfolgern, dass ihre Erwartungen insbe-
sondere an die Lehrkräfte deutlich höher sind als früher. Eine steigende Ten-
denz ist hierbei für die Zukunft absehbar.  
6.5 Reflexion der Ergebnisse  
Anhand der exemplarische Untersuchung von DaF-Unterricht mit Studieren-
den an der Deutschabteilung der Universität Kabul lässt sich erkennen, dass 
noch große Defizite im Bereich der Integration von kulturell geprägtem Wis-
sen und dem damit verbundenen Umgang mit verschiedenen Weltsichten, 
Einstellungen und Handlungsansätzen bestehen. Die meisten der Befragten 
(55%) bestätigen, dass sie im DaF-Unterricht nur sehr selten auf (in-
ter)kulturelle Phänomene aufmerksam gemacht wurden und die Beschäfti-
gung mit authentischen Alltagskommunikationssituationen rar sei. 
Die Vermittlung von Alltagsthemen mit interkulturellem Lernpotenzial ist somit 
ein schwacher und dringend zu entwickelnder Bereich im Fremdsprachenun-
terricht, dessen Relevanz und Dringlichkeit sich durch die hohe Quote der 
Bejahung für die Integration interkultureller Übungseinheiten in den Unter-
richtsdiskurs beweisen lässt (80%). Dies wiederum erhöht den Druck auf die 
Lehrenden, die erforderlichen Maßnahmen wie Themen und Lernstrategien 
methodisch passend in ihren Unterricht zu integrieren und sich dafür selbst in 
diesem Bereich mehr zu qualifizieren und weiterzuentwickeln. 
Neben informativem Wissen zu den kulturell determinierten Alltagssituatio-
nen möchten die Lernenden jedoch auch eine kommunikative Handlungs-
kompetenz erwerben, die sie befähigt, selbstbewusst mit Personen der Ziel-
sprachenkultur Kontakt aufzunehmen und sich adäquat in potentiellen Be-
gegnungssituationen ausdrücken zu können, was eine große Herausforde-
rung für den Fremdsprachenunterricht darstellt in Anbetracht der großen 
Verschiedenheit von afghanischer und deutscher Kultur. Dennoch sehe ich 
den Fremdsprachenunterricht als geeigneten und zurzeit vielleicht einzigen 
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Ort, das Nachdenken über diese Verschiedenheit in einem positiven und 
konstruktiven Dialog in Auseinandersetzung mit der fremden Kultur anzure-
gen und damit auch Erkenntnisse für und Einsichten in die eigene Lebens-
wirklichkeit zu erlangen, was für den Frieden und die Stabilität unseres kri-
sengeschüttelten Landes gerade in der heutigen Zeit so wichtig ist. 
Um diesem Ziel der Verständigung über Sprach- und Kulturgrenzen hinweg 
näher zu kommen, bedarf es für die Fremdsprachenausbildung interkulturell 
orientierter methodisch-didaktischer Konzepte und grundlegender Vermitt-
lungstheorien, welche DaF-Lehrkräften helfen, das interkulturelle Potenzial 
bei der Beschäftigung mit Alltagssituationen im Deutschunterricht zunächst 
selbst wahrzunehmen, zu begreifen, in ihr Gesamtkonzept sinnvoll zu imple-
mentieren und dann entsprechend erfolgreich zu vermitteln. Es ist bereits 
gesagt worden, dass es neben der Ausbildung der Studierenden damit auch 
einer beständigen Weiterqualifizierung der Lehrkräfte bedarf, um deren lang-
jährige, meist unreflektierte Handlungsmuster ihrer eigenen Unterrichtsrouti-
ne zu durchbrechen, auch wenn sich aus einer Übernahme kommunikativer, 
interkultureller oder wie auch immer gearteter eklektischer Methodenansätze 
noch keine Erkenntnisse für die Wirksamkeit einer bestimmten Form des 
Fremdsprachenunterrichts ableiten lassen (vgl. Funk 2010: 942). 
Für eine möglichst erfolgreiche Vermittlung interkultureller Kompetenz wur-
den im Kapitel 4 S 30/31 die Modelle von Byram und Erll / Gymnich vorges-
tellt. Das Modell von Byram bietet zur Bewältigung interkultureller Erfahrun-
gen eine Kombination aus verschiedenen Fähigkeiten (skills), kommunikative 
Strategien und Sachkenntnissen an, auf die Lernende beim Prozess der 
Aushandlung von sprachlich impliziter Bedeutung zurückgreifen können. Als 
Lernprozess, der jedoch lebenslang währt und aber über eine bestimmte 
Schlüsselerfahrung initiiert wird, begreifen auch Ell und Gymnich den Ge-
genstand interkultureller Kompetenz. Sie vertreten die Auffassung, dass es 
immer zuerst einer intensiven Selbstbetrachtung bedarf, um von der eigenen 
Erkenntnis ausgehend das Gegenüber in einer angemessenen Weise wahr-
nehmen und anerkennen zu können. Mit Goethe gesprochen heißt das „Wer 
fremde Sprachen nicht kennt, weiß nichts von seiner eigenen“. Wer sich also 
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nicht mit anderen Kulturen, die diesen Sprachen anhaften, auseinandersetzt, 
vergibt sich die Möglichkeit die eigene Perspektive zu weiten. 
Bei der bewussten Wahrnehmung interkultureller Differenz können deshalb 
sowohl medial unterstützt vermittelte länderspezifische als auch kultur- und 
kommunikationstheoretische Kenntnisse helfen, die stets von einem selbst-
reflexiven Erkenntnisprozess begleitet sein sollten, denn nur dann können 
die Lernenden ein Orientierungswissen und eine angemessene Verhaltens-
disposition ihrer Handlungen ausbilden. Dafür eigenen sich bei der Auswahl 
für den DaF-Unterricht Themen und Gegenstände, die in Verbindung mit der 
vertrauten Lebenswelt der Lernenden stehen, so dass interkulturelles Lernen 
von ihren eigenen Alltagserfahrungen ausgehend beginnen kann. Für diese 
Lernerorientierung als inhärenter Grundsatz der kommunikativen Didaktik im 
interkulturellen Ansatz haben sich auch wiederholt Didaktiker und Fremd-
sprachenwissenschaftler ausgesprochen (siehe Kapitel 5.3, S. 47; Vgl. Funk 
2010: 945ff).  
Was diese Erkenntnisse nun im Einzelnen und vor allem zukünftig für eine 
Bedeutung in der Fremdsprachenausbildung haben, soll im abschließenden 











Nach dieser exemplarischen Untersuchung für den afghanischen DaF-
Unterricht an der Universität Kabul ist davon ausgehen, dass hier zum Einen 
noch reichlich methodisch-didaktisches Entwicklungspotenzial vorhanden ist 
und zum Anderen eine große inhaltliche Lücke auf der Inhaltsebene hinsich-
tlich der Vermittlung interkultureller Alltagssituationen besteht. Über die Hälf-
te der Fragebogenteilnehmer waren der Meinung, dass sie im Rahmen ihres 
Deutschunterrichts sehr selten mit kulturell problematischen Situationen konf-
rontiert seien und zu wenig Übungen auf die Herausbildung einer interkultu-
rell kommunikativen Kompetenz abzielen würden, was sich aber die große 
Mehrheit der Studierenden wünscht. Dieses Ergebnis zeigt meiner Meinung 
nach, dass der DaF-Unterricht an der Universität Kabul zwar konzeptionell 
von deutscher Expertise, vornehmlich der Universität Duisburg-Essen, un-
terstützt worden ist, dass die Inhalte und Rahmenbedingungen des neuen 
Curriculums jedoch zu sehr auf Leitungsebene verhandelt worden sind und 
noch zu wenig im Bewusstsein der Lehrenden verankert, auch wenn diese 
an landeskundlichen Schulungen in Deutschland teilnehmen durften. Vermut-
lich sind hier im Wesentlichen kognitive Inhalte und methodisch-didaktische 
Prinzipien mitgegeben bzw. mitgenommen wurden; eine Bewusstseinsver-
änderung bei den Lehrenden selbst dürfte in der Kürze der Zeit wohl kaum 
stattgefunden haben, weshalb es auch weiterhin schwer fallen sollte, diese 
reflektierende Vermittlungsperspektive interkultureller Kompetenzausbildung 
in den eigenen Unterricht zu integrieren. Zumindest dominieren heute im 
Vergleich zu meiner Bachelorstudienzeit nicht mehr die strukturierte Gram-
matikvermittlung und ein stark literaturhistorisch geprägter Kurs das Unter-
richtsgeschehen, und auch alltagspragmatische Gegenstände dienen nicht 
mehr nur der Verpackung von Grammatik und Wortschatz. 
Dennoch ist kritisch anzumerken, dass das aktuelle Studium mit seiner Sepa-
rierung der zweijährigen Sprachausbildung und den darauf aufbauenden in-
haltlich-fachlichen Lehrveranstaltungen zu wenig zur Verbindung von Spra-
che und Kultur im Sinne einer aufeinander bezogenen und progressiven 
Entwicklung interkulturell, sozialer wie kommunikativer Kompetenzen bei-
trägt. Für eine auf die Zukunft und Dauer angelegte Verhaltensänderung 
 77 
bzw. Veränderung der persönlichen Einstellungen auf einer affektiven wie 
pragmatischen, d.h. handlungs- und anwendungsbezogenen Ebene müssen 
verstärkt Themen in die Fremdsprachenlerner- und -lehrerausbildung integ-
riert werden, welche sowohl in der Ausgangskultur als auch in der Zielkultur 
relevant sind und die Lernenden über einen kontrastiven Vergleich zur 
selbstkritischen und reflektierten Auseinandersetzung mit der eigenen Le-
benswirklichkeit anregen. Dabei wäre es selbstverständlich sinnvoll, den 
Studierenden wirkliche Einblicke in die fremde Kultur zu ermöglichen – falls 
das nicht geleistet werden kann, diese dann möglichst realitätsnah zu simu-
lieren – und die Beobachtungen den eigenen Selbsterfahrungen gegenüber-
zustellen. In diesem Fall wird der Lernende selbst zum eigentlichen Aus-
gangspunkt für eine interkulturell konzipierte Annäherung an fremde Kultu-
ren. Die entscheidenden Kriterien bei der Vermittlung von kulturellen alltägli-
chen Kommunikationssituationen sollten deshalb seine Interessen und Ein-
stellungen, seine Lebens- und Lernerfahrungen sowie seine Bedürfnisse im 
Hinblick auf die Sprachverwendung sein. Daran, d.h. an den eigenkulturell 
geprägten Erkenntnis- und Erfahrungsstrukturen der Lernenden und weniger 
an der Sichtweise der Zielkultur bzw. Zielsprache haben sich die Inhalte und 
Gegenstände des Fremdsprachenunterrichts zu orientieren, was schließlich 
und nicht zuletzt auch das Interesse, die Freude und somit die gesamte Mo-
tivation positiv beeinflussen und die Studierenden in ihrer Studien- und Be-
rufswahl bestärken kann.  
Daher wird in der Fremdsprachendidaktik auch immer wieder darauf hinge-
wiesen, dass der Fremdsprachenunterricht auf authentische Gegenstände 
und Texte der Zielkultur, welche als wertvolle Quelle die Wirklichkeit der Ziel-
kultur wirkungsvoll zu vermitteln und zu repräsentieren verstehen, zurück-
greifen sollte. Außerdem stellt die Arbeit mit authentischen Texten in sprach-
licher Hinsicht für die Lerner eine große Herausforderung dar; dennoch kön-
nen diese gerade auf Grund ihrer Authentizität stark motivierend wirken. Wei-
terhin regen große Mengen und Variationen an authentischem Wissen zu 
einer Konfrontation und kritischen Diskussion des Anderen bzw. Fremden mit 
Bekanntem und somit zu selbständigem Lernen und freiem Denken an, so 
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dass die Studierenden auf diese Weise eine kritische, selbstreflexive Kompe-
tenz entwickeln, die für den Prozess des Fremdverstehens notwendig ist. 
Immer wieder ist in der vorliegenden Arbeit jedoch auch auf die Vermitt-
lungsperspektive im Zusammenhang mit der Rolle und der damit einherge-
henden Kompetenz der Lehrenden eingegangen worden. Es hat sich ge-
zeigt, dass hier große Defizite bestehen und es zunächst einer besseren 
Qualifizierung des aktuellen Lehrpersonals bedarf. Meines Erachtens sollte 
deshalb angeregt werden, ein wissenschaftliches Lehrerausbildungssystem 
an der Deutschabteilung der Universität Kabul zu gründen, um fachliche 
Schulungen durchzuführen, die neue didaktisch-methodische Konzepte den 
Lehrenden näher bringen und bei ihnen mit einem Zugewinn an Sicherheit im 
Umgang mit den neuen Ansätzen auch die Bereitschaft steigern, diese in den 
eigenen Unterricht dauerhaft und als festen Bestanteil zu verankern. Auch 
interkulturelle Trainingseinheiten sollten dabei ihren festen Platz bekommen 
und in Zusammenarbeit der Lehrenden untereinander und ggf. im Austausch 
mit den Studierenden Module entwickelt werden, die speziell auf die kulturel-
len Vorbedingungen sowie Lehr- und Lernerfahrungen des  afghanischen 
DaF-Unterrichts ausgerichtet sind. Die in dem Zusammenhang verwendeten 
und neu entstandenen Materialien können somit unter bestimmten Voraus-
setzungen und einer entsprechend der Zielgruppe vorgenommenen Modifika-
tion sowohl für die Lehrenden als auch für die Lernenden eingesetzt werden. 
Schließlich sollte verstärkt die Nutzung der institutseigenen Bibliothek und 
Mediathek in den Fremdsprachenunterricht integriert werden und so bspw. 
über Rechercheaufträge nicht nur mehr die Selbstständigkeit der Lernenden, 
sondern auch deren Bereitschaft für Zusammenarbeit und Kreativität in Hinb-
lick auf eine interkulturelle Handlungskompetenz gefördert werden. Zugleich 
wird ihnen in diesem Lernprozess ein Stück weit Verantwortung für den eige-
nen Lernerfolg übertragen. 
Lernerfolg bemisst sich bislang in erster Linie stark an der Leistungsmessung 
über vorgegebene Prüfungsformen, auch im afghanischen DaF-Unterricht, 
dessen es nach meiner Ansicht jedoch Reformen bedarf. Nicht die tradierten 
Fertigkeiten sollen verändert werden, sondern vielmehr die inhaltliche Aus-
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richtung bzw. Anknüpfung an behandelte Unterrichtsgegenstände. Die Stu-
dierenden könnten so bspw. bei der Einführung mündlicher Prüfungen in ei-
nem simulierten Rollenspiel die Möglichkeit bekommen zu zeigen, wie sie in 
interkultureller Kontaktsituation effektiv und konstruktiv handeln können.  
Es ist selbstverständlich, dass nicht alle Faktoren auf einmal zu berücksichti-
gen oder gar gleich zu erfüllen sind, sondern viel Arbeit und eine enge Koo-
peration zwischen Didaktikern und Wissenschaftlern auf afghanischer wie 
auch weiterhin unterstützend von deutscher Seite erfordern. Als Beitrag für 
die Vernetzung von afghanischer DaF-Erfahrung und erworbener deutscher 
Expertise in Hinsicht auf die Entwicklung der Vermittlung interkultureller all-
tagsbezogener Inhalte und die Ausbildung einer interkulturellen Handlungs-
kompetenz bei Deutschstudierenden an der Universität Kabul versteht sich 
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Anhang    Fragebogen 
über die Vermittlung des deutschen Alltags im Sprachunterricht  
an der Deutschabteilung der Universität Kabul, Afghanistan 
 
Alter:      ____________  
Beruf:     ____________ 
Nationalität:   Tajik  Pashtun  Uzbek  Hazara ___            __      




 3te  
 4te        
   
1. Seit wann lernen Sie Deutsch? 
د$زو'آ )' )*+',آ تد' ./ زا؟  
● Seit     Jahr/en ● In der Woche     Stunden 
 
2. Mit welchen Medien haben Sie Deutsch gelernt? 
د$45و'آ )*+',آ ل$ذ راز9ا زا :$ ماد< +=؟  
 Fernsehen  Film 
 Internet  CD-Rom Lernprogramme  
 Radio  Bücher, Magazine, Zeitschriften 
 Lehrwerk, Name(n): _______________________________________ 
 
3. Was für ein Bild haben Sie von Deutschland? 




4. Welche Vorstellung haben Sie von den Deutschen? 




5. Haben Sie im Deutschkurs etwas über Wertvorstellungen / soziale Regeln gelernt? 
 د**+' )L+'4Mا ی+ھ مرو* +$ و +ھ شزرا .= OMار )*+',آ ن+=ز سرو< رد +$آ ) ،یراد   +9و ،)4Rود ،ت=S' سS
هر$Uو )4R$ز'ھ ،یر=ار= ،ل=+V4' مار4Sا(                                                           ؟د$ا .45و'آ یز$/  
 
 Ja    Nein  Ich weiß nicht. 
 
 
6. Wie oft haben bzw. hatten Sie schon Gelegenheit mit einem/einer Deutschen 
(beruflich oder privat) ein Gespräch zu führen? 
 
                ؟د$ا هدروآ تRد= )B5[ رو'ا رد ./ +$ یر+< رو'ا رد ./ ار )*+',آ :$ += ت=SB ت+*+\'ا ر+= د*/ 
 




7. Haben Sie im beruflichen Kontakt mit Deutschen (z.B. in einer Organisation, Stiftung 
oder Firma) kulturelle Erfahrungen gesammelt? 
 Nein   Ja, welche           
 
8. Haben Sie im Deutschunterricht Übungen durchgeführt, um den Umgang mit 
Menschen aus anderen Kulturen zu lernen? * 
 
      ؟د$ا .45و'آ و هداد م+M*ا فb45' ی+ھ c*ھر9 زا دار9ا += درو5ر= .= OMار ت+*$ر'4 )*+',آ ن+=ز سرو< رد +$آ 
 
 noch nie         sehr selten         ab und zu          oft         regelmäßig 
 
* Hinweis: Bei der Antwort „noch nie“ machen Sie bitte weiter mit Frage 9. 
ت[ادد+$ :وM رgاا +'[ ب".* زgرھ  " +jط, سl ،د[+==د$$+'* ز+Uآ مm* لاوR + .د$ھد .'ادا د$*او4$' نآ ر$U رد    .  
 
9. Wodurch haben Sie dieses Wissen über den Umgang mit Menschen aus 
anderen Kulturen im Rahmen des Deutschunterrichts erlangt? 
 
 بو/ر+/ ردد )*+',آ سر ی+ھ c*ھر9 زا دار9ا += درو5ر= .= OM ار ت+'وbn' ق$رط ماد< زارp$د آ تRد= ار؟د$ا هدرو  
 
 Lehrwerk (Kursbuch)  Fernsehdokumentationen / Filme     
 Lehrperson  private Kontakte 
 Internet(Recherche)        _________________________________   
 
10. Was würde Ihnen Ihrer Meinung nach im Alltag Probleme bereiten, wenn Sie 
jetzt in Deutschland wären? 
 
.ظS, ن$'ھ د$*< ضر9 +'[ ،د$4Rھ ن+',آ رد +'[ رظ* .=  ل\[' += ش5= ماد< رد هر'زور ت+wوا ردد[ د$ھاو5 .Mاو' ؟  
 
 Wertvorstellungen Eا یHIJزرا      MNHOP   Konfliktvermeidung  تHJRH"O زا رظ" فر# 
 Regelverständnis تاررTO و نW"اوR کرد  Missverständnisse           تHOھH[P ءو] 
 Umgang mit Fremden ^"H_W` صHbJا H` دروbر`  Einkaufen یرادWرb 
 Öffentliche Beziehungs- 
     ebene (z. B. zwischen  
      Chef und Mitarbeiter) 
      ط`اور  fط] رد
 ^ط`ار لHhO روط` MO]ر
د"OرHi و سWWر نW`      .  
 Telekommunikation 
 (z. B. Telefongespräche,  
 E-Mailverkehr, Briefe  
 schreiben usw.) 
      تHطH`Pرا
ت`k# د""HO MlW"ورPlmا
 ،لWOWا ^mدH`P ،M"و[WoP
 و ^OH" نPJو"        هرWq  
 
11. Wie sehr halten Sie es für nötig, im Deutschunterricht kulturelles Hintergrund-
wissen zur angemessenen Bewältigung alltäglicher Kommunikations-
situationen zu erwerben wie z. B. bei Begrüßungsformen, Telefonaten, Termin-
vereinbarungen oder beim Einkaufen? 
 
 د**+' )p*ھر9 ل$+R' .= OMار )9+< ت+'وbn' ندروآ تRد= و شزو'آ ،د$*اد$' مm' هزاد*ا ./ +4)رو5ر= عاو*اد  لاوSا و
.<ارو5 و س+*Mا یراد$ر5 +$ و ت+w}' ت+wوا م$ظ*4 ،نوj$b4 += ت=SB زرط ،)Rرl ()*+',آ ن+=ز سرو< رد ار ؟         
 
 sehr wichtig   wichtig   eher wichtig   eher unwichtig  nicht wichtig  überhaupt nicht wichtig 
 





 +ھ ن+',آ += یر+< ط=اور رد +$آ) rW HW و نOE"ا ،^]]وO rW رد لHhO روط`تiرJ ( O'M )p*ھر9 ل$+R' .= ط+=4را رد یا .=رM4
د$ا هدو'* یروآ                                                             ؟  
یار= د$$+'* )' Owو4 ./ )*+',آ ن+=ز سرو< رد سرد ند[ ر4m= و تار$~4               ؟
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